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La réforme du collégial a entraîné un changement pédagogique majeur : la mise
en application de l'approche d'élaboration de programme par compétences (APC).
En formation, le développement des compétences passe par trois voies obligées :
développement intégral de la personne, développement intégré à un milieu et
développement centré sur l'élève. Les dimensions cognitive et sociale du
développement de la personne sont les deux dimensions dominantes mises de l'avant
par notre milieu institutionnel et les milieux socioprofessionnels. Pour notre
recherche, nous avons retenu la dimension sociale du développement de la personne
et nous avons établi que cette dimension passe par le développement de la
compétence à travailler en équipe. En plus d'être exigée tant par notre milieu
institutionnel que par les milieux socioprofessionnels, elle représente une difficulté
ou du moins un immense défi pour l'enseignement. Alors nous avons posé notre
question de recherche ; Est-ce que l'utilisation de l'apprentissage coopératif (AC) en
tant que stratégie pédagogique favorise le développement de la compétence à
travailler en équipe au secteur collégial technique?
Par rapport à la question de recherche, les grands concepts s'articulent entre
eux. Le constructionnisme social sert de fondement épistémologique à PAC et est
placé en toile de fond de la recherche. L'AC comme modèle pédagogique donne à la
question sa légitimité théorique et est suffisamment développé pour qu'on puisse
l'utiliser dans la pratique pédagogique quotidienne. À partir des recherches retenues
en AC, nous avons dégagé les éléments à mettre en œuvre pour l'application de PAC;
nous avons aussi établi le cadre d'analyse de la compétence à travailler en équipe à
partir du principe fondamental de PAC : les membres du groupe sont interdépendants
par rapport à et en vertu de la tâche. La manifestation observable du lien des
individus à la tâche se trouve dans les interactions verbales. Le critère d'observation
de la compétence à travailler en équipe et le pivot de l'instrument d'observation
peuvent s'énoncer comme suit : interactions verbales non liées ou liées à la tâche. La
compétence à travailler en équipe est donc posée comme résultat visé par
l'application de l'AC, en théorie et en pratique. Nous avons énoncé l'hypothèse
suivante : l'application de l'AC, en utilisant la méthode "Recherche en groupe" et en
respectant les caractéristiques spécifiques de la stratégie de l'AC, dans le cours "Se
situer au regard de la profession et de la formation" au secteur collégial technique,
devrait favoriser le développement de la compétence à travailler en équipe.
Nous avons mis en application l'AC selon les conditions prescrites dans
l'hypothèse; nous avons opérationnalisé l'instrument d'observation de la compétence
à travailler en équipe et nous avons procédé à l'examen de ses qualités métrologi-
ques ; validité et fidélité. L'instrument d'observation identifie et décrit neuf niveaux
de comportements dont deux niveaux qui se subdivisent en deux; on a donc les
niveaux suivants : 0, 1, 2, 3, 4a, 4b, 5, 6a, 6b. À l'aide de l'instrument d'observation,
nous avons évalué, classé et coté, par niveau, les interactions verbales des membres
de deux petits groupes de travail (huit sujets) pendant les deux premières et dernières
séances de leur recherche en groupe. Après avoir compilé les fréquences d'apparition
des comportements par niveau pour chaque sujet, nous avons procédé au test du
Signe. Les résultats obtenus ne nous permettent pas de confirmer, ni d'infirmer que
l'utilisation de l'AC en tant que stratégie pédagogique favorise le développement de
la compétence à travailler en équipe. Nous avons tenté d'expliquer cette absence de
changements positifs ou négatifs en invoquant des raisons reliées à l'habilitation à
l'AC, à la méthode utilisée ("Recherche en groupe"), à l'attitude des élèves et au rôle
du professeur. En conclusion, nous soulignons que l'apport de cette recherche au plan
scientifique repose sur l'élaboration de l'instrument d'observation de la compétence
à travailler en équipe.
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INTRODUCTION
La présente recherche tire son origine du mouvement de Réforme de
l'enseignement collégial (1993), lequel a donné lieu à un changement pédagogique
majeur, l'application de l'approche par compétences dans l'élaboration des pro
grammes techniques et préuniversitaires. Cette approche entraîne des exigences péda
gogiques essentielles contenues dans la notion même de compétence. Notre
recherche s'intéresse à l'exigence du développement intégral de la personne,
développement considéré tant dans sa dimension sociale que dans sa dimension
cognitive. Nous avons choisi de nous centrer sur la dimension sociale de
l'apprentissage. En prenant en compte notre contexte institutionnel et le milieu
socioprofessionnel afférent, nous avons été amenée à concrétiser et à délimiter le
sujet, soit la dimension sociale du développement de la personne sous l'angle de
l'apprentissage à travailler en équipe.
Nous nous appuyons sur l'apprentissage coopératif pour développer la compé
tence à travailler en équipe. À vrai dire, l'apprentissage coopératif occupe une posi
tion centrale dans notre recherche, tant du point de vue théorique que du point de vue
instrumental. Mais cette recherche, considérée en elle-même, implique non
seulement l'application de l'AC en classe mais surtout l'observation des élèves et,
pour ce faire, l'élaboration d'un instrument d'observation qui puisse servir à la
cueillette des données provenant de l'expérimentation. Celle-ci est basée sur un
raisonnement méthodologique qu'on peut formuler ainsi ; entre le début (avant) et la
fin (après) de l'application de l'apprentissage coopératif, quels sont les changements
observés? L'expérimentation comportait un petit nombre de sujets, constituant ainsi
la limite principale de notre recherche parce que nous restreignant dans notre analyse
quantitative et en même temps sur les inférences pouvant être faites à des populations
plus larges. Le présent document comporte quatre chapitres. Le premier, la
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problématique, expose la situation à l'origine du projet et situe le sujet de la
recherche dans la réalité institutionnelle. Il se termine par la question de recherche.
Le second, le cadre théorique, expose les grands concepts, le traitement fait par les
auteurs retenus et les éléments réservés à l'analyse de la compétence à travailler en
équipe. Il se termine par l'hypothèse de recherche. Le troisième, la méthodologie,
présente la mise en pratique de l'apprentissage coopératif et décrit l'instrument que
nous avons élaboré pour observer la compétence à travailler en équipe. Le demier
chapitre présente l'analyse et l'interprétation des résultats, suite à l'expérimentation.
Le document se termine par une conclusion générale.
PREMIER CHAPITRE
LA PROBLÉMATIQUE
Cette partie comporte trois divisions : la problématique générale, la problémati
que contextualisée, le sujet de la recherche et la question.
La problématique générale remonte au mouvement de Réforme de
l'enseignement collégial pour d'abord se centrer sur le changement pédagogique
majeur, la mise en application de l'approche d'élaboration de programme par compé
tences, puis en montrer les exigences pédagogiques incontournables et enfin retenir
celle qui va constituer le sujet de la recherche : l'exigence portant sur la dimension
sociale dans le développement des compétences. Nous faisons donc l'exposé d'une
situation à l'intérieur de laquelle nous choisissons un aspect qui représente une diffi
culté, sinon un défi majeur pour l'enseignement.
Dans la problématique contextualisée, nous présentons d'abord notre milieu
institutionnel et ses liens avec les milieux socioprofessionnels; ensuite, nous appor
tons des témoignages à l'appui du développement de la dimension sociale et nous
exposons des difficultés d'application; puis nous terminons par une brève synthèse.
La problématique contextualisée tente d'ancrer le sujet de la recherche dans la réalité
de notre milieu institutionnel et des milieux socioprofessionnels, ceux-ci étant parte
naires dans la formation.
Enfin, dans le dernier point, le sujet de la recherche est rappelé, la cible de la
recherche est identifiée, la question est précisée et les termes définis.
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Il paraît pertinent d'ajouter une remarque à la présente introduction. Même si
ce chapitre a d'abord été élaboré au trimestre d'été 1998, nous ne craignons pas de
soutenir l'actualité de nos propos, d'autant que les professeurs (via leurs syndicats)
ont boycotté pendant un an et demi (1998-1999) la mise en application de la
Réforme.
1. LA PROBLÉMATIQUE GÉNÉRALE
Nous nous proposons de retracer ici de façon très sommaire les principales éta
pes qui nous ont conduite au questionnement bien particulier qui est au centre de
notre recherche.
Ce questionnement est indissociable de l'immense mouvement de Réforme de
l'enseignement collégial, mouvement qui a commencé à secouer les Collèges à partir
de la Commission parlementaire sur l'enseignement collégial en 1992' et surtout à
partir de l'opération Renouveau des Collèges en 1993^ et qui continue sans doute
pour longtemps encore à en remuer ou même en bouleverser les structures institution
nelles et, en particulier, pédagogiques.
Au centre de toute cette Réforme se place sans contredit le choix de l'approche
par compétences (APC) comme levier pédagogique indisp)ensable pour toute la
Réforme. On peut affirmer sans risque d'exagération que pratiquement toutes les pré
occupations pédagogiques qui s'expriment ou se manifestent dans le milieu collégial
depuis quelques années dérivent plus ou moins directement de l'imposition de ce
1. La Commission parlementaire de l'éducation sur l'avenir de l'enseignement collégial québécois a
duré six semaines, en novembre et décembre 1992. Les résultats de ces travaux ont mené aux
orientations et aux mesures du Renouveau collégial.
2. L'opération Renouveau des collèges s'est terminée par l'adoption des lois 82 et 83 et la publication
d'un nouveau Régime pédagogique.
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choix par le Ministère de l'Éducation (MEQ)^. Dès lors, pour nous aussi, réfléchir sur
telle ou telle dimension de la pédagogie collégiale québécoise, c'est inévitablement
se questionner sur les implications de ce choix et sur les réactions diverses du milieu
face à lui.
La première étape de notre démarche face à cet état de choses a tout naturelle
ment consisté à poser la question suivante : est-il possible de rendre compte du choix
de l'APC en remontant à un ensemble d'intentions ministérielles ou, si l'on préfère, à
une politique que le MEQ aurait explicitement articulée à travers l'ensemble des
documents qui ont accompagné et suivi la Réforme'*? Inutile de dire que, de par notre
position de conseillère pédagogique et répondante locale Performa, nous avons eu
accès au long du temps à diverses versions ou variantes de la dite Réforme (DGFPT,
1993, 1994, 1995)^. Nous nous attendions donc à retrouver à peu de frais la chaîne
déductive franche et solide qui devait lier de la manière la plus rassurante d'un côté
les intentions ministérielles et de l'autre le choix de l'APC, d'autant que nous avions
depuis toujours entretenu l'illusion qu'un choix aussi central ne pouvait qu'avoir été
fait en pleine transparence et en toute rationalité.
Or, contre toute attente, nous devons avouer que ce premier questionnement
reste sans réfwnse. En clair, après avoir revu et dûment examiné tous les documents
À titre d'illustration, la revue Pédagogie collégiale a consacré dix articles à la Réforme de
l'enseignement collégial de mai 1993 à mai 1994 (5 numéros). Au moins une journée d'étude s'est
tenue par collège en 1994 pour s'approprier la Réforme.
Il y a d'abord les documents législatifs: lois 82 et 83 et le Règlement sur le régime des études
collégiales (1993); ensuite un document principal expose l'esprit, les visées et les cibles stratégiques
du Renouveau: Des collèges pour le Québec du XXP siècle. Les orientations d'avenir et les
mesures du renottveau. Parallèlement un document présentant la composante de la formation
générale des programmes d'études, intitulé aussi: Des collèges pour le Québec du XXl^ siècle.
Formation générale., enfin des documents techniques présentés lors des sessions d'appropriation de
la formation générale renouvelée dans les régions (1994).
De 1993 à 1996, il y a eu trois versions comportant des variantes quant à la méthode d'élaboration
de programme par compétences.
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importants du MEQ depuis 1993, nous n'y trouvons pas le moindre indice sérieux
permettant de fournir au choix de l'APC un fondement clair dans les énoncés de poli
tiques éducatives du MEQ. Nous savons bien que l'examen détaillé qui permettrait
d'étayer pareille affirmation déborde de loin le cadre du présent travail et qu'elle
risque donc de paraître peu scientifique pour ne pas dire carrément impressionniste.
La constatation s'impose néanmoins : il n'existe selon nous aucun lien explicite et
nécessaire entre le choix de l'APC et les intentions exprimées par le MEQ à
l'occasion et à la suite de la Réforme.
On peut tenter de contourner la difficulté de deux manières : d'abord, en avan
çant que le MEQ n'a pas à justifier son choix de l'APC et qu'il lui suffit de mettre en
place des programmes complets et cohérents pour faire la preuve de la légitimité et
de la valeur de ce choix; ensuite, en apportant des motifs purement conjoncturels à ce
choix, soit, par exemple, le fait que l'APC était déjà en place au secteur professionnel
à l'ordre secondaire ou encore que l'APC représente présumément une des méthodes
d'élaboration de programme les plus recormues. Mais à nos yeux, ce ne sont là
qu'autant de manières de reposer la même question sur des modes différents : si le
choix de l'APC ne repose sur aucune politique ministérielle claire et élaborée, alors
se trouve-t-on en face d'un choix arbitraire et sans garanties ou, pour dire les choses
autrement, d'un choix aussi légitime que n'importe quel autre mais pas plus justifié
que n'importe quel autre?
Devant cette impasse, il nous semble pourtant valide et peut-être même pro
metteur d'entreprendre une deuxième étape de notre démarche en posant la question
suivante : est-il possible d'essayer de décoder l'APC de l'intérieur, d'y déceler
certaines intentions pédagogiques essentielles et de référer ces intentions à une
politique ministérielle non élucidée mais tout de même instaurée dans les faits?
Autrement dit, si l'on ne peut pas remonter de l'APC à quelque politique
ministérielle plus ou moins occulte, est-il possible de descendre de l'APC vers le
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milieu collégial réel en passant par les exigences essentielles de l'APC et leur mise
en œuvre par le milieu?
Pour bien mettre ce questionnement en lumière, deux ordres de considérations
nous paraissent utiles. D'une part, à la source de la Réforme, il importe de noter la
volonté du MEQ de donner « des responsabilités académiques accrues pour les
établissements» (MESS, 1993, p. 25), volonté énoncée de manière percutante par
Guy Mercure, professionnel au MEQ et responsable de sessions : « Au Ministère, on
ne fera plus de pédagogie. » (Session de sensibilisation à l'élaboration des
programmes d'études techniques, nov. 1994). Sous-entendu : Nous vous offrons le
nouveau Code, l'APC, à chaque Collège de s'en donner une compréhension et de le
mettre en œuvre à sa façon^.
D'autre part, sur le terrain, une observation s'impose de façon plus évidente
encore : c'est la diversité et même l'hétérogénéité des interprétations auxquelles
donne actuellement lieu l'APC dans le réseau des Collèges. Ici, on pourrait invoquer
nombre de témoignages et d'expérimentations de toutes sortes; nous nous contente
rons du mot d'une responsable Performa évoquant les conséquences de la Réforme :
« Tout le monde tire de son bord. C'est la Tour de Babel. » Faut-il présumer que
lorsque la Commission d'évaluation de l'enseignement collégial passera par là, elle
aura quelque peine à s'y retrouver?
Mais en fin de compte, peu importe la manière dont on essaie de rendre compte
de la forme tout à fait particulière qui a été donnée à la Réforme, ce qui est détermi
nant pour nous ici, ce sont les répercussions que cela entraîne pour une recherche
comme la nôtre. Résumons-nous ; il nous paraît évident que le MEQ n'a pas su ou
6. Les responsabilités sont nettement départagées: d'un côté, le MEQ définit les objectifs et standards
des programmes, de l'autre, chaque collège assure la description des activités d'apprentissage
(cours).
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voulu donner à sa Réforme le caractère d'un projet organique, cohérent, planifié; il
nous semble encore plus évident que le milieu collégial a été lancé dans une vaste
expérimentation pédagogique et qu'il n'a pu réagir que par une grande diversité
d'attitudes, diversité qui confine parfois à l'improvisation et à la désorganisation
pures et simples. (Goulet, 1994)
Ce diagnostic paraîtra sévère. En réalité, il n'a d'autre intention que de nous
ramener aux éléments de base de la Réforme et de fournir un cadre au deuxième
questionnement entamé plus haut et qui peut maintenant être reformulé de façon plus
précise ; y a-t-il au fondement de l'APC quelques exigences essentielles dont on
puisse partir pour une recherche comme la nôtre? Si le Ministère ne s'est pas permis
d'interpréter de façon directive l'approche par compétences, est-il tout de même
possible de déceler au cœur de l'APC un noyau dur d'exigences incontournables,
c'est-à-dire quelques rares implications pédagogiques inhérentes à cette approche et
sur lesquelles tous les pédagogues de bonne foi sont susceptibles de s'entendre?
En reprenant les points de consensus de pédagogues québécois et français qui
ont tenté de comprendre cette approche d'élaboration de programme, nous pouvons
formuler à grands traits trois exigences inhérentes à l'APC qui peuvent pratiquement
faire figure de postulats pédagogiques : le développement intégral de la personne, le
développement intégré à un milieu et la centration sur l'élève. (Tremblay, 1990,
1994; Gillet, 1991; Cantin et al., 1994; Archambault, 1994; Le Pôle de l'Est, 1996)
D'abord, dans l'APC, le professeur est invité à développer les capacités de ses
élèves mais selon un registre que l'on peut qualifier d'holistique : on s'engage en
effet à travailler sur des habiletés de tous ordres, tant cognitives, psycho-
sensorimotrices que socio-affectives (DGEC, 1990, 1991; DGFPT, 1993, 1994,
1995). C'est la composante de dévelopf)ement intégral de l'APC.
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Ensuite et à tout le moins en formation professionnelle, l'APC est pratiquement
inconcevable en dehors d'une logique de fonction ou de profession (Désilets,
Lachiver, Paradis et Tardif, 1992). Tout programme par compétences est fondé sur
une analyse de situation de travail dans une sphère professionnelle donnée et c'est
cette analyse qui permet de déterminer les compétences de tous ordres que les élèves
devront développer^. On a donc affaire à un développement intégral mais aussi inté
gré à un milieu donné et, par conséquent, tout autant commandé par le milieu que par
l'élève lui-même (MESS, 1993; DGFPT, 1993, 1994, 1995).
Enfin, tous les programmes par compétences sont formulés en fonction de
l'élève et en termes d'habiletés effectivement applicables et transférables (DGEC,
1993; DGFPT, 1993, 1994, 1995). La dimension pragmatique est ici dominante : une
compétence se déploie et se mesure dans son exercice même, quoi qu'il en soit de
tous les préalables théoriques requis et de toutes les exigences de coordination entre
cours d'un même programme.
Il convient de préciser ici que la question n'est pas de savoir si les exigences
que nous venons d'énoncer épuisent toutes les implications de l'APC mais bien si ces
trois exigences centrales correspondent à la politique du MEQ ou à ce qu'on peut
appeler F "esprit" de la Réforme. Nous avançons quant à nous que le seul fait
d'imposer l'APC au réseau collégial a nécessairement p)our conséquence de promou
voir de telles exigences et de les mettre éventuellement en force. Hors ces exigences,
il n'y a plus d'APC et la Réforme devient pour le moins problématique.
7. Outre l'analyse de la situation de travail, à vrai dire, une diversité de déterminants peuvent
intervenir ; les besoins du marché du travail, les besoins de la population-cible, les recommandations
du portrait de secteur, les buts généraux de la formation professionnelle, la perspective d'une
formation fondamentale
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A titre de conclusion provisoire, il ressort que l'écart que nous avons à discuter
ne se situe pas tant entre les intentions peu explicites du MEQ et les pratiques du
milieu collégial qu'entre les exigences formelles ou l'esprit de l'APC et les pratiques
plus ou moins concertées de ce même milieu.
La troisième étape de notre démarche se déduit directement de ce qui précède
et se ramène pour l'essentiel à la question suivante : Si l'on prend en compte la multi-
dimensionalité de la notion de compétence, doit-on considérer que l'élève ait des
apprentissages à faire tant au plan de ses habiletés cognitives et psycho-
sensorimotrices qu'au plan de ses comportements socio-affectifs'^?
Insistons d'abord sur le fait que le développement de ces habiletés et compor
tements soit centré sur des pratiques et axé sur des milieux de travail réels; cela nous
invite du coup à préciser et à renforcer davantage encore le questionnement qui cons
titue le point de départ de notre recherche : que signifie la dimension sociale de la
compétence énoncée par le MEQ? Faut-il prendre au sérieux l'apprentissage de ces
comportements "socio-affectifs" et quelles en seront les conséquences? En
particulier, un professeur peut-il se dispenser de développer chez ses élèves ces
habiletés sociales sans que cela ne se répercute sur leur développement général et
entre autres, sur leur développement strictement cognitif?
Puis, de façon plus spécifique encore, il faut se demander ce que cela change,
soit du côté du professeur soit du côté de l'APC, de tenir compte de la dimension
sociale de l'apprentissage. Est-il possible de concevoir l'APC sans y introduire une
forme quelconque d'interaction pédagogique entre le professeur et les élèves ainsi
8. La formulation adoptée par le MEQ (DGFPT, 1993, 1994, 1995) a quelque chose d'embarrassé et
nous croyons y déceler quelque indécision: n'est-il pas significatif, en effet, que le document n'ose
parler d' "habiletés" socio-affectives? Au surplus, comment se fait-il que l'aspect affectif soit
renvoyé du côté du social plutôt que du psychologique et que le psychologique soit associé au seul
"sensorimoteur"?
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qu'entre les élèves eux-mêmes, et quels changements peut-on observer, même au
strict niveau des apprentissages cognitifs?
Enfin et plus radicalement peut-être, est-il possible de satisfaire aux exigences
de l'APC sans accorder une importance privilégiée à la dimension sociale du déve
loppement personnel? Est-il possible de parler de développement intégral et intégré
(à un milieu) de la personne en dehors de cette promotion de la dimension sociale de
1 apprentissage? Et par-dessus tout, est-il possible de concevoir une approche
holistique en pédagogie qui ne mènerait pas l'apprentissage sur tous les fronts à la
fois et prétendrait développer un aspect de la personne en négligeant ou en ignorant
les autres?
En définitive, selon nous, ce qui est le plus révolutionnaire dans l'APC, ce n'est
pas tant le fait de lester les apprentissages cognitifs d'un poids fonctionnel et même
pragmatique, que de briser la cloison épaisse qui a séparé jusqu'ici le cognitif de
1 affectif et du social et a ainsi permis de concevoir l'apprentissage comme un circuit
fermé. Qu'est-ce que ça change de réinvestir pour de vrai le social dans le pédago
gique?
2. LA PROBLÉMATIQUE CONTEXTUALISÉE
L'argumentation développée dans la problématique générale conduit à détermi
ner et à définir les implications essentielles inhérentes à l'APC et elle se conclut par
la mise en évidence d'une exigence centrale de l'APC pour notre recherche, celle
d accorder une importance privilégiée à la dimension sociale de l'apprentissage.
Dans la présente partie, nous allons situer cette exigence de l'APC dans notre
contexte, à l'interne et à l'externe : le milieu institutionnel et le milieu
socioprofessionnel. Plus précisément, nous allons d'abord présenter notre milieu
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institutionnel et décrire les liens qui l'unissent aux milieux socioprofessionnels,
ensuite, citer des témoignages à l'appui de la dimension sociale de l'apprentissage et
enfin relever les principales difficultés d'application de l'APC en rapport avec la
promotion de la dimension sociale de l'apprentissage.
2.1 Notre milieu institutionnel et ses liens avec les milieux socioprofessionnels
Notre milieu de travail, l'Institut de technologie agro-alimentaire de Saint-
Hyacinthe, est un établissement d'enseignement collégial offrant exclusivement des
programmes de formation technique en production et dans les services à la
production agricole ainsi qu'en transformation des aliments. Ces programmes sont au
nombre de six : Technologie de la transformation des aliments, Technologie de la
production horticole et de l'environnement. Paysage et commercialisation en
horticulture ornementale. Technologie des productions animales. Technologie des
équipements agricoles et Gestion et exploitation d'entreprise agricole.
L'Institut est un établissement de petite taille (700 élèves) et les élèves y déve
loppent un fort sentiment d'appartenance; tous les programmes ont été révisés selon
l'APC et sont implantés, le premier depuis l'automne 1993, les derniers à l'automne
1996; il y a des habitudes de développement et de perfectionnement pédagogiques du
personnel enseignant, habitudes facilitées par la direction; les équipes de professeurs
sont regroupées par programme. Bref, c'est un milieu bien organisé où l'on valorise
la qualité de l'enseignement et de l'apprentissage.
Les liens avec les milieux socioprofessionnels sont établis et solides. Dans
chacun des programmes, il y a un comité école-industrie composé majoritairement de
représentants de l'industrie, dont l'objectif est de maintenir un partenariat dynamique
en rapport avec la qualité de la formation. Chaque comité se réunit au moins deux
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fois par année et l'institution assure un suivi des recommandations faites. Ces
comités sont coiffés par un comité institutionnel formé majoritairement de dirigeants
d'entreprises et présidé par le directeur général. Les recommandations du comité
concernent principalement les orientations et les cibles stratégiques à privilégier.
Dans tous les programmes, il y a des stages de pratique professionnelle et aussi de la
formation en entreprise supervisée conjointement par les instructeurs de l'entreprise
et les formateurs de l'institution. De plus, la pratique de faire intervenir des
personnes clés du milieu dans les cours est assez répandue; à ce moment-là, la
personne du milieu joue un rôle conseil auprès des élèves, le tout coordonné par la
personne titulaire du cours. Bref, les liens sont privilégiés par le personnel de
l'institution, particulièrement le personnel enseignant qui y voit aussi une occasion de
se tenir à jour.
2.2 Par rapport à la dimension sociale de l'apprentissage : trois témoignages
Les deux dimensions dominantes de l'APC qui sont constamment mises de
1 avant tant par le personnel enseignant que par les divers milieux professionnels qui
embauchent nos diplômés, sont d'un côté la dimension cognitive et de l'autre la
dimension sociale. Par rapport à la dimension sociale de l'apprentissage, nous cite
rons trois témoignages qui montrent que cette dimension a fait l'objet d'orientations
ou de cibles stratégiques venant de l'intérieur et de l'extérieur du milieu institu
tionnel.
En premier lieu, à compter de l'année scolaire 1995-1996, l'Équipe de
direction des programmes de l'ITA a identifié trois habiletés transférables à
développer dans tous les programmes : l'autonomie et l'initiative, le sens des
responsabilités et le travail en équipe (ITA, 1995). Tous les techniciens et
techniciennes devraient manifester ces habiletés au seuil d'entrée du marché du
travail. En second lieu, une recherche effectuée en 1993 pour le compte du Ministère
25
de la Main-d'œuvre, de la Sécurité du revenu et de la Formation professionnelle a fait
ressortir cinq habiletés génériques exigées dans le milieu du travail de la part des
techniciens et techniciennes en transformation des aliments : la collaboration, la
résolution de problèmes, le leadership, l'initiative et le sens des responsabilités
(Boily, 1993). En troisième lieu, les membres de toutes les tables de validation des
programmes révisés (1993, 1995, 1996) ont affirmé que les habiletés d'adaptation au
milieu, de résolution de problèmes et de travail en équipe sont essentielles à
développer et doivent se manifester chez un technicien ou une technicienne au seuil
d'entrée du marché du travail.
Ces témoignages sont suffisamment éloquents pour corroborer l'exigence de la
dimension sociale dans le développement de la personne, exigence incluse dans
l'APC.
2.3 Par rapport aux dimensions cognitive et sociale de PAPC : des difficultés
d'application
Partant des trois incontournables de l'APC, soit le développement intégral et
intégré de la personne et l'enseignement centré sur l'élève, et considérant la cible de
développement de la dimension sociale visée par les milieux institutionnel et profes
sionnel (cf. les trois témoignages précédents), nous pouvons tenter d'identifier les
difficultés vécues par les professeurs dans l'application d'une pédagogie basée sur le
développement des compétences en formation technique. Nous les regroupons autour
de quatre thèmes : l'appropriation du programme, la planification du cours, la gestion
de l'enseignement et la gestion de l'apprentissage. Pour exprimer ces difficultés de
façon claire et condensée, nous allons procéder sous forme de questions.
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L'appropriation du programme
Comment créer un entendement commun sur la finalité du programme, son fil
conducteur, les connaissances et les habiletés essentielles à développer chez les
élèves? Comment l'équipe peut-elle prendre en compte dans son programme les
grandes habiletés institutionnelles à développer chez tous les techniciens et techni
ciennes?
La planification du cours
Dans la mesure où la compétence comprend un ensemble intégré d'habiletés
cognitives ainsi que d'habiletés psychomotrices et de comportements socio-affectifs
(DGEC, 1990, 1991; DGFPT, 1993, 1994, 1995), comment est-il possible de prendre
en compte et de planifier d'autres dimensions que l'acquisition de connaissances et
de les mettre en œuvre de façon à modifier substantiellement le sens de
l'apprentissage tant pour le professeur que pour l'élève? Comment en outre articuler
ces diverses dimensions sans tenir compte d'une même problématique
professionnelle, donc sans se concerter entre professeurs et sans planifier une
progression de complexité dans le développement de la compétence?
La gestion de l'enseignement
Comment encore prendre en compte jusque dans son enseignement les dimen
sions cognitive et sociale du développement de la compétence? Comment mettre au
point une pédagogie différenciée qui permette à l'élève de « s'investir tel qu'il est
dans ses différences avec les autres, dans ce substrat très personnel qui supporte
l'exercice réel d'une compétence » (Archambault, 1994)? Comment pratiquer une
pédagogie qui mette réellement à contribution les élèves individuellement et en
équipe? Comment utiliser une pédagogie de collaboration ou de coopération qui per
mette aux élèves de se construire et de s'approprier individuellement et collective
ment une vision du monde socioprofessionnel auquel ils se destinent?
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La gestion de l'apprentissage
Jusqu'où accepter que l'élève soit au centre de son apprentissage? Comment se
décentrer pour que l'élève soit aussi ou plus actif que le professeur? Jusqu'où accep
ter de "perdre le contrôle" du contenu et de guider tout de même selon une finalité
déjà établie? Jusqu'où et comment compter sur les élèves comme ressources
d'enseignement les uns pour les autres? Jusqu'où et comment considérer la classe
comme un milieu d'apprentissage où l'on peut simuler le milieu de pratique?
Comment susciter et maintenir l'intérêt et l'investissement de l'élève?
Toutes ces difficultés se rapportent à tous nos programmes (les six programmes
déjà mentionnés) mais force sera d'en choisir un où l'on pourra expérimenter. Nous
choisissons le programme "Technologie de la transformation des aliments" (annexe
A) pour deux raisons. Premièrement, une étude déjà citée dans le point précédent
(Boily, 1993) a établi la collaboration parmi les cinq habiletés génériques exigées des
techniciens et des techniciennes sur le marché du travail. Deuxièmement, dans les
objectifs et standards de ce programme, la prise en compte de la dimension sociale
passe par le développement des habiletés à communiquer et à travailler en équipe.
2.4 L'exigence de la dimension sociale dans le développement des compétences
La Réforme du collégial a entraîné un changement pédagogique majeur : la
mise en application de l'APC. En formation, le développement des compétences
passe par trois voies obligées : développement intégral de la personne,
développement intégré à un milieu et développement centré sur l'élève. Les
dimensions cognitive et sociale du développement de la personne sont les deux
dimensions dominantes mises de l'avant par notre milieu institutionnel et les milieux
socioprofessionnels affiliés. Pour notre recherche, nous retenons la dimension
sociale, déjà privilégiée par notre milieu institutionnel et fortement favorisée par les
milieux socioprofessionnels. De plus, cette dimension représente une difficulté ou du
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moins un immense défi pour l'enseignement. Nous en faisons le centre de notre
recherche.
3. LE SUJET DE LA RECHERCHE ET LA QUESTION
Dans ce point, nous allons d'abord préciser le sujet de la recherche et en rappe
ler la source; puis nous allons poser la question de recherche et en définir les termes.
3.1 Le sujet : d'où il vient et ce qu'il en est
Dans la problématique générale, nous avons montré que l'APC entraîne un en
seignement et un apprentissage où la dimension sociale est aussi importante que la
dimension cognitive. Dans la problématique contextualisée, nous avons retenu la di
mension sociale et nous avons cité des témoignages des milieux institutionnel et
socioprofessionnel à l'appui de cette dimension; puis, nous avons identifié des diffi
cultés en lien avec cette dimension par rapport au programme, au cours et à la classe.
Le sujet de la recherche se rapporte directement à la dimension sociale du dé-
velopfjement de la personne et se concrétise dans les interactions des élèves entre
eux, plus précisément dans le travail en équipe.
3.2 La cible de la recherche et la question
Nous avons délimité le sujet, soit la dimension sociale de l'apprentissage ou
l'aspect social du développement de la personne sous l'angle de l'apprentissage à
travailler en équipe. Comme la dimension sociale de l'apprentissage pose des diffi
cultés dans son application concrète (cf. questions des pages précédentes); comme
c'est une dimension valorisée par les représentants du milieu du travail dans tous nos
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secteurs d'intervention (tables de validation, 1993, 1995, 1996); comme c'est une
dimension inhérente à l'APC (cf. chaque cadre général de la DGEC et de la DGFPT
depuis 1990); comme c'est une dimension sur laquelle nous ne comptons pas de re
cherche au niveau collégial, en formation technique, nous croyons intéressant et utile
de nous engager dans une recherche pratique des effets sur les élèves de l'utilisation
de l'apprentissage coopératif dans le développement de leur compétence à travailler
en équipe. C'est la cible de la recherche.
Voici la question. Est-ce que l'utilisation de l'apprentissage coopératif en tant
que stratégie pédagogique favorise le développement de la compétence à travailler en
équipe au secteur collégial technique?
Donnons la signification de chacun des termes.
Utilisation ; mise en application.
Apprentissage coopératif : « Des élèves qui travaillent ensemble dans un groupe
suffisamment restreint jxiur que chacun puisse participer à la tâche collective qui a
été clairement assignée. De plus, on s'attend à ce que les élèves conduisent leur tâche
sans la supervision directe et immédiate du professeur ». (Cohen, 1994b, p. 3)
Stratégie pédagogique ; « Plan d'action où la nature et les interrelations des
éléments du sujet, de l'objet, de l'agent et du milieu sont précisées en vue de
favoriser les adéquations les plus harmonieuses entre ces quatre composantes d'une
situation pédagogique ». (Legendre, 1993, p. 1187)
Favorise : aide, facilite, contribue à.
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Le développement de la compétence : « La compétence ne réside pas dans les
ressources (connaissances, capacités...) à mobiliser mais dans la mobilisation même
de ces ressources. La compétence est de l'ordre du "savoir mobiliser". Pour qu'il y ait
compétence, il faut qu'il y ait mise en jeu d'un répertoire de ressources
(connaissances, capacités cognitives, capacités relationnelles...)» (Le Boterf, 1994,
p. 17). La compétence se déploie et se mesure dans son exercice même. (Perrenoud,
1996)
La compétence à travailler en équipe pourra être définie à la fin du cadre
théorique.
3.3 Les limites et les possibilités du sujet de recherche
Comme nous le précisons dans la problématique contextualisée, le sujet de la
recherche, soit la dimension sociale du développement de la personne, ne sera
analysée que sous un seul angle: le développement de la compétence à
travailler en équipe. En revanche, nous croyons que la recherche permettra
d'offrir une grille d'analyse de la compétence à travailler en équipe utilisable




Cette partie traite des assises mêmes de la recherche, les concepts sur lesquels
nous nous appuyons pour tenter de répondre à la question de recherche. Elle
comporte cinq divisions : le lien entre la problématique et le cadre théorique, le
constructionnisme social appliqué à l'éducation, l'apprentissage coopératif, la
compétence à travailler en équipe, l'hypothèse de recherche et les variables.
Plus spécifiquement, d'abord nous situons le constructionnisme social en toile
de fond de la recherche : il constitue le fondement épistémologique de l'AC. Ensuite,
nous présentons le modèle pédagogique de l'AC, la théorie qui le sous-tend et les
caractéristiques de la stratégie qui lui est propre. Puis nous caractérisons les auteurs
retenus, nous exposons leur façon de concevoir les habiletés cognitives et les habile
tés sociales et nous les distinguons des auteurs de l'apprentissage en collaboration;
enfin, nous exposons le cadre d'analyse de la compétence à travailler en équipe.
Nous traitons le dernier concept, la compétence à travailler en équipe, de la fa
çon suivante ; nous la situons dans le cadre de l'APC, définissons le concept de com
pétence et présentons la notion contextualisée de compétence à travailler en équipe.
A la fin, nous établissons une concordance entre "travail en équipe" et "apprentissage
coopératif.
Le chapitre se termine par l'énoncé de l'hypothèse de recherche et
l'identification des variables.
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1. LIEN ENTRE LA PROBLÉMATIQUE ET LE CADRE THÉORIQUE
Comme nous l'avons exposé dans la problématique générale, nous n'avons pas
trouvé d'intentions pédagogiques explicites venant du Ministère de l'Éducation
quand il a décrété l'application généralisée de l'APC. Alors, nous nous sommes
tournée vers les implications pédagogiques inhérentes à cette approche et nous en
avons identifié trois : le développement intégral de l'élève (dimension cognitive et
dimension sociale); le développement intégré à un milieu donné et l'enseignement
centré sur l'élève.
Dans le contexte de notre milieu institutionnel et du milieu industriel bioali
mentaire, l'attention se porte en particulier sur le développement de la dimension
sociale. Plus précisément, pour les employeurs et pour les intervenants du milieu
institutionnel, le développement de la dimension sociale passe par le développement
de la compétence à travailler en équipe. Mais alors que le milieu industriel réclame le
développement de cette compétence, et au moment même où notre milieu
institutionnel l'a déjà choisie comme cible de formation, les pratiques pédagogiques
sont confrontées aux difficultés que nous avons déjà énoncées (cf. problématique
contextualisée).
Alors nous avons annoncé notre question de recherche : Est-ce que l'utilisation
de l'apprentissage coopératif en tant que stratégie pédagogique favorise le
développement de la compétence à travailler en équipe au secteur collégial
technique? Nous pouvons dégager deux grands éléments conceptuels : l'apprentissage
coopératif et la compétence à travailler en équipe ainsi qu'un autre élément
conceptuel placé en toile de fond : le constructionnisme appliqué à l'éducation.
A partir de la question, nous pouvons tenter d'articuler les éléments
conceptuels de la manière suivante. La théorie du constructionnisme social nous
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permet de postuler le construit social comme fondateur du construit cognitif et de
poser l'apprentissage comme une activité sociale. On peut considérer l'apprentissage
coopératif comme une application de la théorie constructionniste. Cette application
pédagogique est suffisamment développée pour que nous puissions l'utiliser dans la
pratique pédagogique quotidienne. C'est par cette voie que nous allons essayer de
répondre à une exigence spécifique reliée à l'APC : le développement de la
compétence à travailler en équipe.
2. LE CONSTRUCTIONNISME APPLIQUÉ À L'ÉDUCATION
Le premier élément du cadre théorique est situé en toile de fond par rapport à la
question de recherche. En fait, nous voulons lier la question de recherche à ses fon
dements épistémologiques et ainsi rendre explicite la conception du savoir qui la
sous-tend.
Nous allons caractériser très succinctement les conceptions traditionnelles et
les conceptions altematives du savoir, nous allons ensuite appuyer notre question sur
une des conceptions altematives, le constructionnisme social appliqué à l'éducation.
Dans les conceptions traditionnelles du savoir, de Platon à Descartes, on
retrouve une caractéristique constante qui peut s'énoncer comme suit : il y a un sujet
connaissant et un monde extérieur à connaître, l'un étant indépendant de l'autre. Il y
a un sujet et un objet séparés, et la connaissance est considérée comme le résultat de
l'appréhension de la réalité extérieure par le sujet. Ainsi, on aboutit à la dualité
sujet - objet et à la relativité de la connaissance.
Cette conception traditionnelle a fait place à des conceptions altematives qui
ont mis l'accent sur le concept de constmction. Ces conceptions altematives
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s'expriment dans le constructivisme et le constructionnisme. On pourrait élaborer
longuement sur les différences entre les conceptions constructivistes du savoir et sur
leurs particularités. Nous nous contenterons d'identifier le point qui les rassemble
toutes pour ensuite décrire la conception sur laquelle s'appuie la question de recher
che, le constructionnisme.
D'une manière générale, les conceptions constructivistes ou constructionnistes
font valoir que l'individu fait partie d'un milieu qui le construit et qu'il participe à
construire. Il s'ensuit que le savoir en particulier est construit car il est le produit
d une construction sociale et 1 individu construit son savoir en interaction avec son
milieu. En un mot, ces conceptions affirment, se référant en cela à un ancêtre,
Vygotsky (1978,1986), que le construit social est fondateur du construit cognitif.
Vygotsky est un des premiers psychologues à mettre le socioculturel au centre
de sa recherche. On s accorde à reconnaître qu'il a une approche sociohistorique par
rapport au développement de la pensée. Il a pour ainsi dire réinventé la méthode
génétique dans le cadre de sa recherche : ce qui compte, ce n'est pas le produit du
développement mais le processus par lequel les fonctions mentales supérieures sont
établies ou se développent. L'origine des fonctions mentales supérieures est sociale,
la dimension individuelle de la conscience est secondaire.
Dés lors, nous pouvons présenter la thèse qui correspond le mieux aux exigen
ces épistémologiques de la question de recherche : le constructionnisme social appli
qué à l'éducation. Nous présentons d'abord les éléments essentiels de la thèse cons-
trucfionniste; ensuite, nous esquissons les propositions de cette thèse se rapportant à
1 apprentissage; enfin, nous terminons en énumérant les conséquences majeures du
constructionnisme social en ce qui concerne les pratiques pédagogiques.
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Pour cela, nous nous appuyons particulièrement sur un théoricien préoccupé de
construction sociale et d'éducation, Kenneth J. Gergen (1995). Il donne une orienta
tion constructionniste au savoir et il est intéressé par les conséquences du construc-
tionnisme social sur les pratiques éducatives.
Le constructionnisme social implique une théorie de la connaissance dont la
proposition centrale porte sur la construction sociale du savoir. Les positions princi
pales du constructionnisme nous semblent dériver d'une certaine conception du lan
gage. Les voici:
A. La signification est construite à travers l'interaction sociale : le langage n'existe
pas en dehors d'un échange et le sens des choses prend forme à travers un
ensemble d'accords négociés et partagés à l'intérieur d'un langage;
B. La signification dépend du contexte socioculturel : le sens est toujours construit
sur la base de circonstances socioculturelles;
C. Le langage ne se structure et ne fonctionne pleinement que dans ses
applications concrètes à l'intérieur d'un milieu socioculturel.
L orientation constructionniste met en relief la fonction du langage à l'intérieur
de relations interpersonnelles et sociales. Si l'on se tourne maintenant vers
l'apprentissage, on peut énoncer de la manière suivante les principes essentiels du
discours constructionniste. Premièrement, le construit social est fondateur du
construit cognitif et l'apprentissage est une activité sociale. L'apprentissage scolaire
comporte un aspect cognitif et un aspect social et sa dimension cognitive est
indissociable de son caractère social. L'individu apprend à travers un processus social
et se construit à même ce processus. Nous pouvons énumérer quelques composantes
du processus : l'environnement immédiat de la classe, le rapport prof - élèves, les
interactions entre pairs, les interrelations avec les multiples ressources didactiques,
etc. Deuxièmement, c'est la métaphore du dialogue qu'il convient d'appliquer à la
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construction individuelle du savoir. Le principe qui s'applique à l'apprentissage est
celui de la relation d'échange individu-milieu à l'intérieur de conversations suivies.
Les échanges des individus avec la communauté et les interactions des individus
entre eux représentent des lieux de construction du savoir. Les deux principes
suivants se situent en corollaire aux principes déjà mentionnés. Troisièmement, les
individus ont besoin pour apprendre de contextes authentiques et générateurs de sens.
Cela milite en faveur de la libéralisation des disciplines de façon à offrir aux élèves
une variété de ressources directement reliées à des milieux concrets. Quatrièmement,
l'apprentissage exige de la part des individus un engagement actif. Dans des
situations authentiques, devant des problèmes réels ou des cas à résoudre, les élèves
sont mis en action et exercent leurs habiletés pour construire du sens, maîtriser des
processus et présenter des conclusions à de vrais interlocuteurs. Concernant les
quatre points identifiés ci-dessus, nous empruntons également à Jean Lave (1988,
1991), une théoricienne qui s'intéresse à l'apprentissage dans des pratiques sociales
de la vie ordinaire. Pour elle, tout savoir est investi dans im univers socioculturel
fondateur et le sujet est constitué dans sa relation au monde, par ses activités dans ce
monde.
Partant de là, les constructionnistes tirent trois conséquences concernant les
pratiques pédagogiques : la multiplication des sources de construction du savoir pour
les élèves; la valorisation des relations interpersonnelles; l'utilisation des pratiques
sociales comme sources d'apprentissage.
Ainsi, si l'on va à l'essentiel, le constructionnisme social propose que les
milieux d'apprentissage offrent des situations d'apprentissage authentiques, riches,
utiles où l'on valorise les relations interpersonnelles.
37
3. L'APPRENTISSAGE COOPÉRATIF
En rapport avec la question de recherche, l'apprentissage coopératif (AC)
occupe une position centrale, tant du point de vue théorique que du fwint de vue
instrumental. C'est en s'appuyant sur l'apprentissage coopératif que la question
acquiert sa légitimité théorique et c'est en mettant en œuvre l'apprentissage
coop)ératif en classe avec des élèves que nous pouvons opérationnaliser la question.
Nous allons d'abord situer l'AC dans les modèles d'enseignement et le définir
comme modèle pédagogique. Ensuite, nous allons rappeler la théorie générale qui le
soutient et à laquelle se réfèrent particulièrement les chercheurs de TAC. Puis nous
allons présenter les éléments ou concepts qui le caractérisent spécifiquement et qui
font partie de la stratégie pédagogique globale qu'il faut mettre en œuvre quand on
l'utilise en classe. Enfin, nous allons décrire comment les chercheurs de l'AC ont
utilisé ces concepts pour développer leurs méthodes. Pour conclure, nous pointerons
ce que nous retenons pour l'analyse de la compétence à travailler en équipe.
3.1 Le modèle pédagogique et ses filiations théoriques
Parmi les quatre grandes familles de modèles d'enseignement, lesquelles repré
sentent diverses interprétations de l'individu et du milieu éducatif, l'AC est classé
comme modèle d'interaction sociale. Ce modèle insiste sur la nature et la qualité des
relations des individus entre eux. (Joyce, B. et Weil, M., 1972, dans Legendre, R.,
1993). Ainsi l'AC est un modèle pédagogique, c.-à-d. « présentant de façon coordon
née certaines propriétés d'un type particulier d'enseignement et d'un type particulier
d apprentissage, et constituant une représentation de la relation qui existe entre eux.
Le modèle pédagogique précise des façons d'enseigner et d'apprendre qui permettent
d atteindre certains types de buts. Un modèle inclut une justification, une théorie qui
fonde cette justification et qui décrit ce qu'il convient de faire et pourquoi. La justifi-
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cation peut s appuyer sur des résultats de recherche qui démontrent que le modèle est
efficace. Il inclut : le cadre théorique auquel il se rapporte (...); une stratégie pédago
gique globale qui lui est spécifique (...)». (Joyce, B. et Weil, M., 1978, dans
Legendre, R., 1993).
Nous allons maintenant rendre compte du modèle pédagogique que constitue
l'AC en présentant ses filiations théoriques importantes et en caractérisant la stratégie
pédagogique globale qui lui est propre. Comme première filiation théorique, nous
allons simplement rappeler ce que nous avons déjà situé en toile de fond de la recher
che, le constructionnisme social appliqué à l'éducation. Nous ne reviendrons pas sur
sa proposition principale et ses implications théoriques, nous voulons seulement
rappeler que cette théorie tient lieu de fondement épistémologique pour l'AC ; on
peut considérer 1 AC comme une application ou une mise en œuvre de la conception
constructionniste du savoir. Sur cette base, s'ancre l'AC comme modèle
f)édagogique.
Comme seconde filiation théorique, il faut remonter à Morton Deutsch (1949,
1962), un psychologue théoricien de la dynamique des petits groupes. Voici, en bref,
l'essentiel de sa théorie sur l'interdépendance sociale. 11 y a interdépendance sociale
quand les résultats des actions d'un groupe d'individus sont influencés par les actions
mêmes des membres du groupe. On distingue l'interdépendance positive ou la coopé
ration et l'interdépendance négative ou la compétition. La coopération se définit
ainsi : travailler ensemble p)our atteindre des objectifs communs. Dans les situations
de coopération, les objectifs des individus sont en corrélation positive ; les individus
perçoivent qu ils peuvent atteindre leurs objectifs si les autres membres du groupe les
atteignent. Donc les individus visent des résultats positifs pour eux et pour les autres
avec lesquels ils sont liés. La compétition se définit ainsi : travailler les uns contre les
autres pour atteindre un objectif qu'un seul jjeut atteindre ou que très peu peuvent
atteindre. Dans les situations de compétition, les objectifs des individus sont en
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corrélation négative : chaque individu perçoit qu'il peut atteindre son objectif si les
autres ne peuvent pas atteindre les leurs. Donc les individus recherchent des résultats
positifs pour eux en agissant au détriment des autres qui sont dans la même situation
qu'eux.
En plus des situations de coopération et de compétition, il y a aussi des situa
tions où il n'y a pas de corrélation entre les objectifs des individus, on utilise alors le
terme "individualiste" pour qualifier la situation ou encore les actions posées. Dans
les situations individualistes, les individus perçoivent qu'ils peuvent atteindre leurs
objectifs parallèlement aux autres et sans égard au fait que ceux-ci les atteignent ou
non.
Ainsi, la théorie de Deutsch est basée sur deux continuums, le premier, celui
des types d'interdépendance liée aux objectifs et le second, celui des types d'actions.
Voici le qualificatif utilisé par Deutsch à l'extrémité de chaque continuum
Interdépendance
« contrient » promotive »
empêchée favorable
La probabilité qu'une personne atteigne ses objectifs est en corrélation positive
(« promotive ») ou en corrélation négative (« contrient ») avec la probabilité que les
autres du groupe atteignent leurs objectifs.
Actions
« bungling » effective »
entravées efficaces
Ce sont des actions qui favorisent l'atteinte des objectifs d'un individu
(« effective ») ou qui réduisent les possibilités d'atteindre son objectif (« bungling »).
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Puis Deutsch combine ces deux continuums pour souligner qu'ils influencent
trois processus sociopsychologiques : la perception de sa complémentarité, le don de
soi, l'ouverture à l'influence des autres. Dans une situation de coopération par
exemple, les individus agissent de façon complémentaire, s'investissent dans l'action
et manifestent de l'ouverture aux différentes interventions des collègues.
Sur la base de cette théorie, on peut retenir que la façon d'organiser
l'interdépendance sociale dans les petits groupes influence à la fois la façon d'agir de
l'individu avec les autres du groupe et les résultats obtenus. C'est principalement sur
cette base que les praticiens chercheurs de l'AC ont conçu la stratégie pédagogique
de l'AC. Les chercheurs américains auxquels nous nous référons sont : Elizabeth G.
Cohen, David W. Johnson, Roger T. Johnson, Spencer Kagan, Yael Sharan, Shlomo
Sharan, Robert E. Slavin, Noreen M. Webb. Nous ajoutons deux pionniers anglais,
D. Bames et F. Todd de même que les chercheurs du Centre d'études sur
l'apprentissage en classe de l'Université Concordia.
3.2 La stratégie pédagogique de PAC
Après avoir lié l'AC aux théories qui le fondent et enracinent son développe
ment, nous allons retenir une définition de l'AC pour ensuite énoncer et décrire les
caractéristiques spécifiques à la stratégie de l'AC. Nous employons stratégie dans le
sens suivant ;« Plan d'action où la nature et les interrelations des éléments du sujet,
de 1 objet, de 1 agent et du milieu sont précisées en vue de favoriser les adéquations
les plus harmonieuses entre ces quatre composantes d'une situation pédagogique. »
(Legendre, 1993, p. 1187)
Nous empruntons la définition de l'AC à Cohen (1994b, p. 3) ; « Des élèves
qui travaillent ensemble dans un groupe suffisamment restreint pour que chacun
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puisse participer à la tâche collective qui a été clairement assignée. De plus, on
s attend à ce que les élèves conduisent leur tâche sans la supervision directe et
immédiate du professeur. »
Quant aux caractéristiques spécifiques de l'AC, nous les trouvons dans les
écrits de tous les chercheurs mentionnés plus haut et nous empruntons particulière
ment aux Johnson (1991b) la façon de les formuler.
L'interdépendance positive
C est le noyau dur de l'AC ; c'est la façon de s'assurer que les élèves travaillent
ensemble. Pour accomplir la tâche, les membres du groupe sont en dépendance réci
proque, ils ont besoin de coordonner leurs efforts; un individu ne peut accomplir
toute la tâche, cependant il a une contribution à fournir et le résultat du travail
collectif doit faire l'objet d'une appropriation individuelle. Comme le dit Abrami en
paraphrasant les Johnson : « Il y a interdépendance positive quand tous les membres
du groupe estiment avoir besoin les uns des autres pour atteindre l'objectif collectif »
(Abrami et al., 1996, p. 158). L'interdépendance positive doit prendre au moins une
des formes suivantes ; l'interdépendance liée aux résultats, l'interdépendance liée aux
moyens ou l'interdépendance liée aux relations interpersonnelles. Quand
l'interdépendance est liée aux résultats, les membres du groupe travaillent à la
réalisation d un produit ou d'un objectif collectif. Quand elle est liée aux moyens, les
membres du groupe mettent en commun les ressources pour réaliser le produit
collectif. Quand elle est liée aux relations interpersonnelles, les membres du groupe
développent un esprit de groupe. Les individus et le groupe deviennent importants
pour chaque membre.
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L'interaction en face à face
L'interaction en face à face représente une conséquence directe de
l'interdépendance positive. Comme les membres du groupe partagent habituellement
les objectifs et les moyens, ils sont entraînés à interagir les uns avec les autres, au
niveau de la tâche et au niveau des relations interpersonnelles. L'interdépendance
positive provoque l'interaction en face à face parce qu'on place constamment les
individus en position de faire affaire les uns avec les autres.
Les relations interpersonnelles enjeu à l'intérieur d'un petit groupe
On se réfère à la vie du groupe, à l'articulation des relations des individus entre
eux, de l'individu devant le groupe et du groupe face à l'individu. C'est ici que se
conjuguent l'accomplissement de la tâche et le travail en équipe (« taskwork » et
« teamwork »). Les membres doivent apprendre à travailler ensemble en s'entraînant
à développer par la pratique guidée et le travail comme tel, les habiletés nécessaires
au travail en petit groupe. Ces habiletés se rapportent aux principaux processus qui
s'exercent à l'intérieur d'un petit groupe : la communication, la participation, le
leadership, la prise de décision et la résolution de conflit.
La responsabilité individuelle
Elle est double : chaque individu est imputable et responsable. En ce qui
concerne 1 imputabilité, chaque membre est chargé de comprendre l'ensemble de la
tâche et de s'approprier le résultat; chaque individu peut être évalué sur l'ensemble,
sur le tout, sur la tâche au complet. Les individus développent ensemble des connais
sances et des habiletés, et chacun a ensuite à répondre de ce qu'il a développé (éva
luations formative et sommative). Ils apprennent ensemble mais ils doivent ensuite
être capables de faire la démonstration de ce qu'ils ont appris individuellement.
En ce qui concerne la responsabilité, chaque personne a l'obligation morale de
contribuer à la réalisation collective; devant le groupe et devant elle-même, la per-
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sonne prend en charge sa participation et contrôle son apport. Chaque membre a une
part à contribuer et est responsable devant le groupe de sa contribution.
L'évaluation du fonctiormement du groupe
Ceci renvoie à l'application d'un processus de rétroaction-régulation par les
membres du groupe eux-mêmes. Ils se donnent du feedback à la fois sur le travail
réalisé et leurs relations à l'intérieur du groupe; ils identifient leurs points forts et
conviennent d ajustements à faire pour améliorer leur fonctiormement en groupe et
leur productivité.
Donc l'interdépendance positive, l'interaction en face à face, les relations inter
personnelles en jeu à l'intérieur d'un petit groupe, la responsabilité individuelle et
l'évaluation du fonctionnement du groupe sont les cinq caractéristiques spécifiques à
la stratégie de 1 AC. Reste que l'élément central, le concept privilégié, celui sans
lequel il n'y a pas d'AC, c'est l'interdépendance positive (essentiellement liée aux
résultats de la tâche). (Johnson, 1991b, 1992b; Cohen, 1994b)
Cette dernière affirmation est corroborée par des praticiens chercheurs cana
diens du Centre d'études sur l'apprentissage en classe de l'Université Concordia. Ce
sont : P. C. Abrami, B. Chambers, C. Poulsen, J. Howden, S. D'Apollonia, C. De
Simone, K. Kastelorizios, D. Wagner et A. Glashan (1993, p. 107-109). Voici, dans
un tableau, leur façon de concevoir le développement de l'interdépendance positive.
44
Tableau 1
Le développement de F interdépendance positive
Interdépendance structurée par le professeur
mène à





Des valeurs liées à l'interdépendance
Abrami et al. (1993). Using coopérative learning. Montréal : Center for the Study of
Classroom Processes, Concordia University.
3.3 Les chercheurs américains de PAC
Nous allons maintenant caractériser les chercheurs américains que nous avons
retenus; nous essayons de faire ressortir leur spécificité et nous signalons, s'il y a
lieu, ce que nous leur avons emprunté pour la recherche.
Robert E. Slavin(1991, 1994, 1995a, 1995b)
C est le promoteur de la coof)ération à l'intérieur de l'équipe et la compétition
entre les équipes. 11 a développé des méthodes pour apprendre en groupe (Student
team learning methods). Trois concepts président à ces méthodes : la responsabilité
individuelle (chaque élève doit maîtriser toutes les notions à apprendre),
l'interdépendance liée aux résultats (la performance du groupe dépend des résultats
de chaque élève) et des chances de réussite égales pour tous (chaque élève se mesure
à sa propre performance passée). Slavin est reconnu pour promouvoir des
récompenses aux équipes les plus performantes. 11 a aussi développé des méthodes
appliquées à des matières spécifiques, les mathématiques ainsi que la lecture et
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l'écriture au primaire. De plus, il a conduit des recherches sur ses propres méthodes
et a conclu que ce qui favorise le plus les efforts fournis par les élèves et la
performance accomplie, c est la formule suivante ; le groupe est évalué et
récompensé selon la somme des performances individuelles de chaque membre du
groupe.
Nous retenons pour notre recherche son insistance sur la responsabilité indivi
duelle. Nous allons en tenir compte dans la structuration du cours qui servira à
l'expérimentation.
Yael Sharan et Shlomo Sharan (1991, 1992, 1993, 1994)
Ils travaillent tous deux en Israël, publient aux États-Unis et font partie de la
communauté des chercheurs américains de l'AC. Ils sont reconnus principalement
pour la mise au point de la méthode "Recherche en groupe" (Group investigation) et
ont conduit des recherches à partir de cette méthode.
Nous allons décrire cette méthode complètement d'autant plus que nous allons
l'utiliser dans l'expérimentation ; c'est la méthode qui servira à planifier le cours
ciblé. D'abord leur intention, en élaborant la méthode "Recherche en groupe", était la
suivante : augmenter la participation des élèves dans leur processus d'apprentissage
en classe et modifier le rôle traditionnel de transmission de connaissances du profes
seur. Leur méthode est basée spécifiquement pour son contenu sur H. Thelen (1960)
qui a développé un modèle de recherche en groupe.
46
Maintenant nous allons exposer brièvement les quatre caractéristiques de leur
méthode. Ce sont :
A. La recherche : toute la classe devient une communauté de chercheurs c'est-à-
dire des éléves actifs dans leur apprentissage et qui développent des façons
d'apprendre;
B. L'interaction : les éléves sont en interaction constante tant sur le plan intellec
tuel que sur le plan des relations interpersonnelles;
C. La construction du savoir : chaque éléve organise et réorganise ses connaissan
ces au fur et à mesure de ses recherches et à même les discussions avec les
membres du groupe;
D. La motivation intrinsèque ; les éléves conduisent eux-mêmes leurs recherches
en fonction de l'objectif final et en y déployant leur volonté, leur intérêt, leur
curiosité et le plaisir qu'ils y trouvent.
Ces caractéristiques se trouvent combinées dans les différentes étapes de la
méthode, telle que réalisée par les éléves. Ce sont :
A. Etape 1 : organisation en groupes d'intérêt de recherche;
B. Étape 2 ; planification de la recherche;
C. Étape 3 ; réalisation de la recherche;
D. Etape 4 : planification de la présentation;
E. Étape 5 : présentation;
F. Etape 6 ; évaluation par les éléves et par le professeur.
Voici une brève description du déroulement. À partir d'une préoccupation ou
d'une question reliée au curriculum, le professeur anime une discussion de classe où
les éléves énumérent des thèmes et des sous-thémes et font des regroupements. Les
éléves choisissent les sujets qui les intéressent et les groupes (quatre ou cinq indivi
dus) sont formés sur cette base. Chaque groupe planifie son travail, entreprend et
mène sa recherche : le professeur est une personne-ressource. Une fois le produit col
lectif réalisé, chaque groupe présente à toute la classe le résultat de sa recherche et
reçoit du feedback des pairs sur sa présentation; enfin, il y a évaluation du professeur
sur le contenu à partir des questions des éléves et des sieimes. Suit une dernière éva-
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luation; celle du fonctionnement du groupe effectuée par le groupe lui-même.
L évaluation pour fin de sanction est individuelle et prise en charge par le professeur













Etablir des règles du jeu
Etape 2 : planification
Se questionner
Choisir les sources d'information
Faire un plan; se répartir le travail
Etre ressource dans la réalisation du
plan; proposer des références
Maintenir les règles du jeu





Donner des notions de base
Maintenir les règles du jeu
Etape 4 : planification




Veiller à la participation de chaque per
sonne





Établir des règles pour les commentai
res
Faire des liens





Faciliter la réflexion sur le contenu et le
processus
Adapté de: Sharan, Y. et Sharan, S. (1994). Group investigation in the coopérative
classroom. In S. Sharan (dir.) Handbook of coopérative learning methods (p. 97-114).
Wesport, CT : Greenwood Press.
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Ajoutons une note et une précision sur la structuration de l'AC. À noter : à
travers toutes les étapes, le professeur joue les rôles d'animateur, de personne-
ressource et de coordonnateur. Précisons : les règles du jeu comprennent les consi
gnes données par le professeur pour structurer l'interdépendance et favoriser les
interactions entre les membres du groupe. Les Sharan n'explicitent pas ces consignes
mais ils forment les professeurs à l'utilisation de la méthode "Recherche en groupe"
(c'est la fonction principale de Yael Sharan).
En plus de développer cette méthode et de préparer des professeurs à son
implantation, les Sharan ont aussi effectué des recherches sur son efficacité. Du
début des années quatre-vingts jusqu'au milieu des années quatre-vingt-dix, ils ont
poursuivi et réalisé dix grandes recherches mettant en cause des centaines d'élèves de
différentes classes du primaire. Ils ont comparé les résultats scolaires des élèves de
classes AC et de classes avec enseignement traditionnel; ils ont aussi suivi et enregis
tré les interactions verbales de 27 professeurs avec leurs élèves avant d'utiliser l'AC
et après l'avoir utilisé. Voici leurs conclusions concernant les élèves ;
A. Les élèves des classes AC ont obtenu de meilleurs résultats scolaires;
B. Les résultats liés aux questions de raisonnement sont plus élevés chez les élèves
des classes AC;
C. Les élèves des classes AC apprennent à s'aider mutuellement.
La conclusion concernant l'examen des interactions verbales des professeurs
avec leurs élèves peut s'exprimer ainsi : après avoir utilisé la méthode "Recherche en
groupe" dans leur classe, les professeurs interagissent d'une manière plus familière et
plus chaleureuse avec les élèves; ils encouragent, donnent du feedback, félicitent et
soutiennent plus facilement leurs élèves.
Nous retenons pour notre recherche la méthode "Recherche en groupe" que
nous allons utiliser dans l'expérimentation; nous retenons également leur insistance
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sur l'interaction comme une pièce essentielle à la réalisation de la recherche en
groupe.
Les Johnson (1981, 1989, 1991a, 1991b, 1992a, 1992b, 1994a, 1994b, 1994c)
Les Johnson sont peut-être les plus connus parmi les chercheurs américains de
l'AC et probablement les plus prolifiques. Ils comptent au moins trois types de réali
sation : une méthode d'apprentissage coopératif à l'intention des professeurs intitulée
Apprenons ensemble (Leaming together), un modèle d'école coopérative et des
recherches, dont une synthèse de recherches sur l'AC. Dans l'élaboration de leur mé
thode, ils se réfèrent directement à la théorie de Morton Deutsch que nous avons déjà
exposée et leurs recherches portent sur l'efficacité de l'AC par rapport aux pédago
gies traditionnelles, de type individualiste ou compétitif.
Avant de présenter leur méthode, nous allons exposer les conditions sine qua
non d'une stratégie d'apprentissage coopératif efficace d'après leurs recherches. Ces
conditions sont ;
A. L interdépendance piositive clairement perçue par les élèves, laquelle entraîne
de la part de chaque membre du groupe des efforts pour atteindre l'objectif
collectif;
B. De multiples interactions en face à face pendant lesquelles les élèves, d'une
part, élaborent sur la tâche et d'autre part, se soutiennent dans leurs efforts à
fournir pour réaliser la performance visée;
C. L'utilisation fréquente des habiletés interpersonnelles qui s'exercent à
l'intérieur d'un petit groupe ; leadership, prise de décision, esprit d'équipe,
communication, résolution de conflit. Et pour faciliter l'apprentissage de ces
habiletés, l'évaluation du fonctionnement du groupe par les membres.
La méthode mise au point par les Johnson met l'accent sur le développement
d'habiletés interpersonnelles à l'intérieur du groupe de travail et insiste sur deux fac
teurs ; le feedback que les membres du groupe peuvent se donner et le suivi du pro-
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fesseur. En se plaçant du côté du professeur, nous allons maintenant énumérer les
étapes de cette méthode;
A. Organiser l'environnement de la classe et former les groupes (de deux à quatre
individus);
B. Choisir une habileté interpersoimelle et la faire pratiquer;
C. Donner la tâche et attribuer des rôles;
D. Superviser le travail des groupes et intervenir au besoin;
E. Faire évaluer le fonctionnement des groupes et évaluer le travail académique.
Avec cette méthode, les Johnson ont particulièrement développé, à l'intention
des professeurs, l'enseignement des habiletés interpersormelles en jeu à l'intérieur
d un petit groupe. Ils ont élaboré une technique pour faire pratiquer l'habileté choisie
jusqu'à son intégration. Ils insistent pour que les professeurs tiennent compte, dans
leur structuration de l'AC, des deux aspects incontournables : la tâche et les
persormes membres du groupe. Voici une de leurs phrases clés :
La situation de coopération demande plus de compétence que les situa
tions de type individualiste ou compétitive parce qu'elle implique de
faire affaire avec des personnes de même qu'avec les exigences de la
tâche. (1994c, p. 63)
Selon eux, l'utilisation de l'AC en classe n'a pas de limites. On peut structurer
l'AC dans des groupes
a) formels : application de toute la stratégie "Apprenons ensemble" pour une pé
riode allant jusqu'à plusieurs semaines;
b) informels : poursuite d objectifs communs à l'intérieur d'un cours
(structuration de l'interdépendance positive liée aux résultats);
c) de base : formation de groupes stables sur une longue période (plus d'un an)
visant à soutenir le développement académique et le développement social des
membres.
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Nous avons présenté et caractérisé l'apport des Johnson concernant l'utilisation
de l'AC en classe; nous allons maintenant présenter brièvement des conclusions de
recherches qu'ils ont effectuées et de recherches qu'ils ont analysées. D'abord,
concernant leur synthèse des recherches sur l'AC comparativement aux pédagogies
de type individualiste ou compétitive, les Johnson font ressortir trois conclusions.
Avec l'utilisation de l'AC,
a) la performance académique des individus est supérieure (378 recherches exa
minées);
b) les individus s'intéressent plus les uns aux autres et se soutiennent davantage
(180 recherches examinées);
c) l'estime de soi est plus élevée (79 recherches examinées).
Ensuite, voici des conclusions de recherches sur l'interdépendance (liée aux ré
sultats ou aux moyens) intégrée à la stratégie de l'AC.
A. La performance des individus est plus élevée dans les groupes où
l'interdépendance est structurée que dans les groupes où elle ne l'est pas;
B  L'interdépendance liée aux résultats entraîne des performances individuelles
plus élevées que la situation où les élèves travaillent individuellement en ayant
toutefois la possibilité d'interagir avec les autres;
C. L'interdépendance liée aux résultats et aux récompenses entraîne des
performances individuelles plus élevées que l'interdépendance liée aux
résultats seulement.;
D. L'interdépendance liée aux résultats entraîne des performances individuelles
plus élevées que l'interdépendance liée aux moyens;
E. L'interdépendance liée aux résultats et aux moyens favorise le développement
d'habiletés intellectuelles supérieures.
Nous retenons pour la mise en œuvre de l'AC en classe l'importance de
a) structurer l'interdépendance positive liée aux résultats et liée aux moyens;
b) favoriser les interactions en face à face;
c) structurer l'évaluation du fonctionnement du groupe par le groupe lui-même.
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Nous retenons également pour l'analyse de la compétence à travailler en équipe
et l'élaboration de l'instrument d'observation les deux aspects vitaux du petit groupe
de travail en AC : la tâche et le groupe. Finalement, nous retenons la nécessité de
cibler des habiletés interpersonnelles et de les enseigner (les faire pratiquer).
Elizabeth G. Cohen (1994a, 1994b)
Dans ses recherches, Cohen s'est particulièrement intéressée aux groupes hété
rogènes quant à la préparation académique et la multiethnicité. Dans ce contexte, elle
s'est rendue compte que la productivité des membres du groupe dépend de la réparti
tion des tâches selon les habiletés de chaque personne, habiletés reconnues par le pro
fesseur et éventuellement, par les membres du groupe. Cohen situe ses recherches
dans le cadre de tâches complexes, plus précisément de tâches faisant appel à
l'imagination, à la créativité, à la résolution de problèmes. Plus récemment, elle a
publié une synthèse critique basée sur plusieurs résultats de recherches sur l'AC et
portant sur les conditions optimales d'apprentissage coopératif.
Dans cette synthèse, elle ne s'intéresse pas à la comparaison entre les
pédagogies de type individualiste, compétitive et coopérative. Elle se préoccupe de la
productivité des petits groupes de travail utilisant l'AC et analyse les résultats de
recherches sur l'AC qui ont mis l'emphase sur la productivité du groupe en rapport
avec la tâche et l'interaction. Plus particulièrement, elle analyse les recherches en se
posant deux questions :
A. Quelle sorte d'interaction doit-on favoriser en fonction des résultats visés par la
tâche?
B. Quels sont les facteurs qui influencent les interactions dans un petit groupe (de
deux à quatre individus) en apprentissage coopératif?
Les recherches analysées sont identifiées comme recherches empiriques ou
revues de recherches sur l'AC (aux ordres primaire et secondaire) et ont été
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effectuées du début des années quatre-vingts jusqu'au milieu des aimées
quatre-vingt-dix; toutes les recherches ont été conduites en classe.
Avant de présenter les différentes réponses de Cohen suite à ses analyses, voici
les définitions qu'elle donne au début de son travail:
A. Apprentissage coopératif : « Des élèves qui travaillent ensemble dans un groupe
suffisamment restreint pour que chacun puisse participer à la tâche collective
qui a été clairement assignée. De plus, on s'attend à ce que les élèves
conduisent leur tâche sans la supervision directe et immédiate du professeur »;
B. Productivité : « Performance académique suite à un examen de mémorisation »,
ou «Performance suite à une démonstration d'habiletés intellectuelles supé
rieures »;
C. Tâche de groupe : « Tâche qui a des exigences (informations, connaissances,
stratégies, habiletés) que les individus ne peuvent accomplir sans une certaine
contribution des uns et des autres ». (1994b, p. 3)
Maintenant nous pouvons exposer les principales affirmations de Cohen en
réponse à sa première question. 1. Selon la nature de la tâche, la quantité des interac
tions peut varier considérablement à l'intérieur du petit groupe de travail (utilisant
TAC). S'il s'agit d'une tâche de groupe et d'une tâche dite complexe (c.-à-d. diffé
rentes résolutions possibles), la performance liée à la démonstration d'habiletés
intellectuelles supérieures va dépendre de la fréquence des interactions liées à la
tâche. 2. Ces interactions favorisent l'apprentissage en autant que la tâche exige une
interdépendance réciproque et fait appel à des habiletés intellectuelles supérieures.
3. Les effets de l'interdépendance liée aux résultats et aux moyens sur la productivité
sont médiatisés par la fréquence et le type d'interactions qu'entraîne la nature de la
tâche.
Il est intéressant de noter la comparaison que Cohen reprend entre la "Méthode
des travaux d'équipe/examen individuel" (MTÉEI) de Slavin et celle des Sharan
("Recherche en groupe") en ce qui concerne les interactions à l'intérieur des petits
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groupes de travail. Dans la MTEEI, les interactions sont sporadiques et se passent la
plupart du temps en dyade; dans la méthode "Recherche en groupe", les interactions
sont basées sur un échange mutuel entre tous les individus du petit groupe.
Cette comparaison nous permet d'introduire les facteurs qui favorisent les
interactions dans un groupe en AC (deuxième question de Cohen). Un premier
facteur ; la nature de la tâche. Dans le cas de la MTEEI, il s'agit de mémoriser les
informations données par le professeur; dans le cas de la méthode "Recherche en
groupe", il s'agit de mener la recherche de sa planification jusqu'à la présentation en
classe. Un second facteur ; les consignes données par le professeur. Plus la tâche
nécessite des réponses exactes, plus les consignes doivent être spécifiques. Un
troisième facteur : les résultats d'apprentissage visés. En ce qui concerne
l'acquisition d'informations, les interactions doivent être limitées et dirigées; en ce
qui concerne le développement d'habiletés intellectuelles supérieures, les interactions
ont besoin d'être plus élaborées et beaucoup moins dirigées. Un quatrième facteur :
l'entraînement à l'AC. Cette pratique est efficace si l'apprentissage à faire est
spécifique et relié aux résultats visés par la tâche. Dans le cas d'une tâche complexe,
le professeur doit se rappeler que chaque petit groupe gère son processus de
communication. Enfin, un cinquième facteur : le rôle du professeur. Cohen affirme
qu'il s'agit d'une délégation d'autorité et elle soutient que plus un professeur
intervient face à la classe alors que les élèves travaillent à l'intérieur de leurs
groupes, plus il nuit aux interactions et à la productivité des élèves. Il y a là une
corrélation négative.
Pour notre recherche, nous retenons sa définition de l'AC comme étant la plus
englobante. Nous retenons particulièrement que dans le cas d'une tâche complexe
axée sur le développement d'habiletés intellectuelles supérieures, la productivité des
élèves est liée à l'optimisation des interactions. De plus, nous allons prendre en
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compte les facteurs qui favorisent les interactions en structurant l'AC dans le cours
ciblé.
Spencer Kagan (1992, 1994)
Kagan propose une méthode structurale : concrètement, il s'agit pour le
professeur de diriger les interactions des élèves pour qu'ils acquièrent des habiletés
cognitives et des habiletés interpersonnelles en même temps qu'ils apprennent un
contenu spécifique. Au centre de son approche, on trouve l'utilisation de la
"structure" par le professeur ou plus précisément la mise en œuvre d'une activité
d'apprentissage guidée qui respecte quatre principes de base ; interactions
simultanées des élèves; participation égale de tous; interdépendance positive à
l'intérieur de l'équipe de quatre; responsabilité individuelle. Voici l'exemple de la
structure « Think Pair Share » : Le professeur pose une question ouverte. Chaque
élève écrit sa réflexion. En dyade, on s'informe. Les élèves partagent leur point de
vue avec la classe animée par le professeur. La méthode de Kagan comporte six
concepts clés : les "structures"; quatre principes de base énoncés plus haut;
regroupement en équipe de quatre; construction d'un lien d'appartenance au groupe
et à la classe; habiletés interpersonnelles; gestion de la classe. De plus, il insiste sur la
préparation des élèves à l'AC et a développé une formation à l'intention des
professeurs.
Noreen M. Webb (1989, 1992,1995)
Depuis le début des années quatre-vingts, elle analyse dans l'apprentissage coo
pératif les interactions qui mènent à une meilleure performance chez les élèves. Elle
conduit ses recherches dans des classes de mathématiques du début du secondaire.
Voici ce qu'elle démontre dans le dernier compte rendu de recherche dont nous
avons pris connaissance : pour la personne qui reçoit de l'aide d'un pair, ce qui peut
le mieux permettre de prévoir une bonne performance, c'est qu'elle puisse élaborer
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sa réponse par elle-même à partir de l'aide qui lui a été donnée. Ce qui nous intéresse
chez elle, c'est l'analyse des interactions verbales en cours de tâche.
D. Bames et F. Todd (1977)
Ces deux chercheurs anglais des années soixante-dix sont considérés comme
des pionniers dans l'étude des interactions entre les élèves. Ils ont analysé les interac
tions verbales d'élèves effectuant des problèmes de raisonnement (mathématique et
physique) dans des classes à la fin du primaire. Ils constatent qu'à travers les interac
tions, les élèves négocient le sens à donner au problème et la façon de le résoudre. Ils
en arrivent à proposer le développement d'habiletés cognitives et sociales spécifiques
pour réaliser efficacement la résolution de problèmes en petits groupes de travail.
Voici les habiletés cognitives qu'ils proposent :
A. Comprendre la question;
B. Trouver le problème;
C. Faire des hypothèses;
D. Faire des raisonnements.
Voici les habiletés sociales qu'ils trouvent nécessaire de développer chez les élèves
A. Gérer les étapes de la résolution du problème;
B. Accepter des points de vue différents du sien;
C. Résoudre les conflits;
D. S'aider mutuellement.
Leur intérêt réside pour nous dans le fait d'avoir identifié des habiletés
spécifiques pour le travail en petits groupes.
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3.4 Les habiletés sociales et les habiletés cognitives
Nous venons de caractériser les travaux de chercheurs en AC; ces travaux
constituent des sources pour l'expérimentation et pour la construction de notre ins
trument d'observation de la compétence à travailler en équipe. Maintenant, nous
devons distinguer et clarifier les résultats d'apprentissage de l'AC, c.-à-d. les habile
tés sociales et les habiletés cognitives. D'abord nous allons les définir, puis nous
allons décrire comment les enseigner selon les Johnson.
Nous empruntons les définitions à Abrami et al. du Centre d'études sur
l'apprentissage en classe de l'Université Concordia. (1996, p. 96-97)
Les habiletés sociales comme écouter, échanger des idées, encourager les
autres servent à établir une interaction (verbale ou non verbale) avec les
autres. On parle aussi d'habileté à interagir avec les autres, d'habileté in
terpersonnelle, d'habileté à communiquer, d'habileté prosociale,
d'habileté à coopérer, d'habileté à collaborer ou encore d'habileté à
maintenir la cohésion du groupe. Les habiletés cognitives représentent
les processus de pensée mis en œuvre pour apprendre: [...] des
processus mentaux de niveau inférieur, que Costa (dans Bellanca et
Fogarty, 1991) appelle les habiletés à "collecter" l'information. Nombre
de tâches scolaires qui consistent à compter, décrire, associer, nommer,
réciter, choisir, se rappeler et exprimer font appel à ces processus. [...]
L'acquisition d'habiletés cognitives supérieures fait par ailleurs
intervenir des processus mentaux de niveau élevé axés sur le contenu.
Les élèves doivent alors "traiter" la matière dans le cadre de tâches qui
exigent d'eux qu'ils comparent, expliquent, classent et déduisent.
Ensuite, les élèves sont entraînés à "appliquer" ce qu'ils ont appris à des
tâches exigeant d'eux qu'ils évaluent, jugent, prédisent, formulent des
hypothèses et examinent des conséquences.
Abrami et al. (1996) proposent de considérer les habiletés sociales et les habi
letés cognitives comme un continuum étant donné que plusieurs habiletés comportent
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un aspect interpersonnel et un aspect intellectuel, comme par exemple négocier, faire
consensus, résoudre des conflits.
Situons maintenant les chercheurs que nous avons retenus par rapport à leur
façon de considérer le développement des habiletés sociales et des habiletés
cognitives par l'AC. Webb (1995) ne considère pas comme tel le développement
d'habiletés sociales en classe; elle s'intéresse, à l'intérieur de l'AC, aux habiletés
cognitives les plus efficaces pour la performance académique des élèves en
mathématiques (début du secondaire). Elle affirme que l'habileté la plus efficace,
c'est celle qui permet à l'élève d'élaborer sa réponse par lui-même suite à une
explication d'autrui qui répond à son besoin. Cohen (1994a, 1994b) se préoccupe du
développement des habiletés sociales dans des groupes multiethniques à l'intérieur de
l'AC. Elle remet au professeur le rôle de répartir les élèves dans les groupes en tenant
compte de leurs habiletés complémentaires et de donner du feedback positif aux
individus et ainsi les amener à en faire autant les uns avec les autres. Elle est aussi
préoccupée de développer des habiletés cognitives ou intellectuelles supérieures en
donnant des tâches complexes (type résolution de problèmes avec plusieurs façons de
résoudre et plusieurs solutions possibles) et en favorisant au maximum les
interactions à l'intérieur du petit groupe.
I^s Johnson (1994a), avec leur méthode "Apprenons ensemble", mettent
l'emphase sur le développement d'habiletés interpersonnelles de petit groupe que les
élèves doivent pratiquer pour les intégrer. On peut les résumer ;
A. Se connaître et se faire confiance;
B. Communiquer adéquatement;
C. S'accepter et se soutenir mutuellement;
D. Résoudre les conflits d'une manière constructive.
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À l'intention des professeurs et des élèves, les Johnson (1994a) ont développé
une démarche et des techniques pour que les habiletés ciblées se développent et
soient partie intégrante de l'AC. Voici les étapes de la démarche proposée, si l'on se
place du côté des élèves :
A. Reconnaître l'utilité de l'habileté visée;
B. Comprendre en quoi consiste l'habileté, le plus concrètement possible;
C. La pratiquer;
D. Se donner du feedback sur leur performance et en recevoir du professeur.
Les Johnson recommandent de pratiquer l'habileté visée (choisie par le
professeur) plusieurs fois, jusqu'à ce qu'elle devienne "naturelle". En ce qui
concerne les habiletés cognitives, les Johnson (1994b) basent leur entraînement sur
les interactions en distinguant deux niveaux d'habiletés à développer dans des tâches
spécifiques. Les deux ruveaux sont :
A. Habiletés de conceptualisation : comprendre et raisonner à partir du contenu
doimé par le professeur;
B. Habiletés d'argumentation ; approfondir sa compréhension, critiquer des idées,
exprimer son désaccord, explorer des alternatives.
De plus, les Johnson (1994a) recommandent, à l'intérieur de l'AC, que les
élèves jouent des rôles reliés aux habiletés sociales (animateur, observateur, etc.) et
aux habiletés cognitives (vérificateur, responsable de faire des résumés, responsable
du développement des idées, etc.). Ils recommandent également de faire, à la fin de
chacune des activités, une évaluation du fonctionnement du groupe par les membres.
Kagan (1994) a inclus dans les concepts clés de sa méthode structurale, le dé
veloppement de l'esprit d'équipe et de classe ainsi que le développement d'habiletés
sociales. Il énumère cinq résultats visés par le développement de l'esprit d'équipe :
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A. Se connaître;
B. Développer une identité d'équipe;
C. Se donner du support;
D. Valoriser les différences;
E. Développer une synergie.
Il a aussi développé des "structures" en rapport avec ces résultats visés. De
plus, en ce qui concerne le développement des habiletés sociales, Kagan (1992)
propose aux professeurs une démarche en cinq étapes qui reprend à peu de chose près
celle des Johnson (1994a). Pour ce qui est des habiletés cognitives, elles sont ciblées
au fur et à mesure que le professeur coordonne les éléments de la "structure" avec le
contenu et elles doivent être nommées de la même façon que les habiletés sociales.
Les Sharan (1991) notent, comme faisant partie de leurs résultats de recherches,
que la méthode "Recherche en groupe" développe chez les élèves l'habileté à coo
pérer et l'assistance mutuelle. Ils reconnaissent également (1992) que cette méthode
développe des habiletés intellectuelles supérieures comme planifier, mettre en
commun, proposer des méthodes, évaluer, faire des synthèses. Ils se fient à leurs
résultats de recherches et font valoir que la nature de la tâche favorise des
interactions qui permettent de développer des habiletés intellectuelles supérieures.
Abrami et al. (1996) du Centre d'études sur l'apprentissage en classe (Univer
sité Concordia) propose un processus cyclique pour le développement d'une habileté
sociale ou cognitive. Le processus comprend a) l'enseignement direct en sensibilisant
à la pertinence de l'habileté ciblée, b) des exercices et des observations par les pairs,
c) une rétroaction de la part du professeur et une réflexion des élèves,
d) l'établissement de nouveaux objectifs par les élèves.
Abrami et al. (1993) affirme que le choix des habiletés cognitives et sociales à
développer et à enseigner de même que les objectifs à poursuivre dépendent a) du
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type de tâche et des résultats visés, b) de la méthode d'apprentissage coopératif
utilisée, c) des acquis des élèves.
Pour terminer ce point sur les habiletés sociales et cognitives, nous allons citer
Abrami et al. (1996, p. 96) pour montrer qu'elles sont étroitement liées dans l'AC.
Les groupes productifs sont ceux qui portent attention aussi bien aux ha
biletés cognitives qu'aux habiletés sociales. Les premières aident les
membres du groupe à assimiler la matière du cours, à faire leur travail et
à atteindre leur objectif; quant aux secondes, elles sont essentielles au
maintien de l'unité et de la cohésion du groupe, puisque chaque individu
s'y sent alors soutenu et apprécié. Si on se contente d'exécuter la tâche,
des conflits vont surgir entre les membres du groupe, ce qui va nuire à sa
productivité. A l'opposé, si les élèves ne font que jouir de la compagnie
des autres, ils n'apprendront pas grand-chose et la tâche ne se fera pas. Il
importe donc de tenir compte des deux extrémités du continuum au mo
ment de choisir les habiletés dont les élèves auront besoin pour
apprendre efficacement et de façon agréable en groupe.
Ainsi, nous retenons que les habiletés sociales et les habiletés cognitives
a) constituent des résultats d'apprentissage de l'AC;
b) peuvent être classées sur un continuum;
c) peuvent être ciblées en fonction de la nature de la tâche, leur développement
dépendant de la tâche, de la méthode utilisée et des acquis des élèves;
d) doivent faire l'objet d'un enseignement explicite.
3.5 La distinction avec l'apprentissage en collaboration
Il serait trop facile d'affirmer que cette distinction tient au fait que
l'apprentissage en collaboration est utilisé exclusivement au collège et à l'université
alors que l'AC est surtout utilisé à l'enseignement primaire et secondaire. La défini
tion de Cohen est applicable dans les deux cas ; « Des élèves qui travaillent ensemble
dans un groupe suffisamment restreint pour que chacun puisse participer à la tâche
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collective qui a été clairement assignée. De plus, on s'attend à ce que les élèves
conduisent leur tâche sans la supervision directe et immédiate du professeur. »
(1994b, p. 3) Le fondement épistémologique est le même dans les deux cas soit la
construction sociale du savoir; la stratégie de l'apprentissage en collaboration comme
la stratégie de l'AC comprennent les mêmes concepts.
Alors nous pouvons les distinguer sur la base suivante : le rôle du professeur et
conséquemment, la structuration de l'enseignement. En bref, la classe négocie les
sujets avec le professeur, les étudiants et étudiantes se regroupent par eux-mêmes et
chaque groupe, par l'intermédiaire de son rapporteur, présente ses résultats à la
classe. Le professeirr n'intervient ni au niveau du contenu, ni au niveau du
fonctionnement du groupe. C'est ce qui fait dire au représentant le plus reconnu de
l'apprentissage en collaboration, Kenneth A. Bruffee (1995) que l'apprentissage en
collaboration peut renoncer au contrôle portant sur la responsabilisation des étudiants
et des étudiantes alors que l'AC risque toujours de maintenir ce contrôle par un
recours plus ou moins artificiel à l'autorité du professeur.
Plus particulièrement, l'apprentissage en collaboration est surtout utilisé en
littérature et on peut y trouver les étapes suivantes, si l'on se place du côté des étu
diants :
A. Négociation des questions à traiter entre le professeur et la classe et formation
des groupes;
B. Exploration et recherche;
C. Approfondissement des concepts et préparation de la présentation;
D. Présentation à la classe ou à d'autres groupes;
E. Réflexion sur les apprentissages et feedback au professeur.
Sur cette base, le rôle du professeur est double ; animateur et personne-
ressource.
63
Nous pouvons maintenant présenter son principal représentant, Kenneth A.
Bruffee. Selon ce praticien (1993), au collège et à l'université, le savoir scolaire n'est
pas ou ne devrait pas être simplement fondé sur quelque autorité institutionnelle
(donc a priori) mais plutôt construit par les communautés professionnelles,
chercheurs et praticiens. Ce savoir est en constante évolution et cela exige des
étudiants qu'ils fassent appel à leur jugement dans les apprentissages complexes
qu'ils font. Selon ce postulat ou cet idéal pédagogique, les étudiants à qui le
professeur demande de travailler en collaboration dans la classe et en dehors de la
classe, forment des communautés de transition au sein desquelles on leur permet de
s'approprier progressivement le langage, les habiletés, les attitudes et les
comportements du monde professionnel ou du monde savant auquel ils se destinent.
3.6 Les éléments retenus en rapport avec la question de recherche
Comme nous l'avons dit au début de cette troisième partie, en rapport avec la
question de recherche, l'AC occupe une position centrale, tant du point de vue
théorique que du point de vue instrumental. C'est en s'appuyant sur l'AC que la
question acquiert sa légitimité théorique et c'est en mettant en œuvre l'AC en classe
avec des élèves que nous pouvons opérationnaliser la question. Nous allons d'abord
présenter ce que nous retenons pour la mise en œuvre de l'AC en classe et ensuite
nous allons articuler les éléments de l'AC qui vont nous servir à analyser la
compétence à travailler en équij)e et à construire l'instrument d'observation.
3.6.1 Pour la mise en œuvre de l'AC en classe
Nous utilisons la méthode "Recherche en groupe" des Sharan (1992, 1994) en
respectant les étapes prescrites : organisation des groupes; planification de la
recherche; réalisation; planification de la présentation; présentation; évaluation. Nous
planifions le processus d'apprentissage et le rôle du professeur en nous inspirant des
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actions énumérées au point 3.3. Dans la structuration de TAC, nous mettons en
application les caractéristiques spécifiques à la stratégie de l'AC (point 3.2) à partir
du type de tâche demandée et des résultats visés. La tâche et les résultats s'énoncent
comme suit ; recherche en groupe en classe visant à présenter une synthèse collective
et un exposé de groupje, et visant aussi à développer sa compétence à travailler en
équipe. Voici maintenant dans un tableau la mise en application des caractéristiques
spécifiques de l'AC en fonction de la tâche et des résultats visés.
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Tableau 3
Comment TAC doit être mis en application
Regroupement
Groupes de deux à cinq membres, grouî)es formés sur la base des intérêts des indi
vidus
Interdépendance jx)sitive
liée aux résultats : liée aux moyens :
synthèse collective. partage des ressources
exposé de groupe. entre les membres
Habiletés cognitives et sociales
Cognitives Sociales
planifier, mettre en commun, proposer s'éeouter, se soutenir dans le travail,
des façons de faire, faire consensus, faire s'apprécier, résoudre les conflits, inté-
des synthèses (écrites et verbales) resser un auditoire
Interactions en face à face
maximisées par la tâche et la méthode utilisée (Cohen, 1994b)
Responsabilité individuelle
Chaque membre effectue des parties du travail de recherche; chaque membre parti
cipa à l'exposé oral; chaque personne évalue son fonctionnement à l'intérieur du
groupo et donne du feedback à ses partenaires sur leurs comportements en groupe
et leur contribution; chaque individu est responsable de ses apprentissages et
l'évaluation pour fin de sanction est individuelle.
Évaluation du fonctionnement du groupo
Évaluation structurée, complétée individuellement après chaque séance de travail
en classe et discutée en groupe; observation des groupes par le professeur et
feedback; feedback après les exposés.
Inspiré de: D. W. Jofmson, R. T. Johnson, 1992b; D. W. Johnson, R. T. Johnson,
Holubec, 1994a, 1994b; Y. Sharan, S. Sharan, 1992, 1994.
3.6.2 Pour l'analyse de la compétence à travailler en équipe
Nous analysons le développoment de la compétence à travailler en équipe dans
le contexte de la classe. Nous devons prendre en compte les deux aspocts incontour
nables de la stratégie de l'AC (surtout développés par les Johnson, 1991a, 1991b,
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1994a) : la tâche et le groupe. Et si l'on se réfère à notre milieu institutionnel et plus
particulièrement à l'application du programme Technologie de la transformation des
aliments dans lequel se déroulera l'expérimentation, le développement de la compé
tence à travailler en équipe passe par la tâche. Et l'on trouve la tâche à la base de la
définition de TAC par Cohen : « Des élèves qui travaillent ensemble dans un groupe
suffisamment restreint pour que chacun puisse participer à la tâche collective qui a
été clairement assignée» (1994b, p. 3). De nouveau, si on se réfère aux Johnson
(1992b, 1994a, 1994b), pour qu'il y ait AC, il faut que les individus soient
interdépendants par rapport à et en vertu de la tâche. C'est l'essence même de TAC ;
l'interdépendance liée aux résultats de la tâche.
Ainsi les individus sont rattachés ou liés entre eux par une tâche à accomplir.
Cela veut dire que l'aspect social (le groupe) s'articule sur l'aspect cognitif (la
tâche). L'interdépendance des individus à la tâche fait figure de postulat pour notre
recherche en ce sens que c'est à partir de ce principe fondamental qu'on peut mettre
en œuvre TAC et que c'est aussi à partir de ce principe qu'on peut en observer le
résultat visé : le développement de la compétence à travailler en équipe. C'est le
principe de réciprocité, d'échange, de liaison, de continuité, mis de l'avant par les
chercheurs retenus. (Cohen, 1994b; D. W. Johnson, R. T. Johnson 1992b; D. W.
Johnson, R. T. Johnson, E. Johnson Holubec, 1994a, 1994b; Y. Sharan, S. Sharan,
1994)
Nous pouvons énoncer comme suit le point de départ de notre analyse et le
pivot de l'instrument d'observation de la compétence à travailler en équipe : LE
LIEN DES INDIVIDUS À LA TÂCHE. Considérant les deux aspects, la tâche et le
groupe, ce pivot se dédouble pour donner : le lien direct des individus à la tâche et le
lien des individus entre eux par la médiation de la tâche. Expliquons-nous
brièvement. Ce qui fait travailler les individus et ce qui les rassemble, c'est la tâche.
Les individus ont un rapport direct avec la tâche et sont en rapport les uns avec les
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autres par l'intermédiaire de la tâche, autrement dit, parce qu'il y a une tâche à
réaliser.
Si l'on met en action ce principe, c.-à-d. si l'on assigne une tâche à des élèves
en groupe restreint, on pourra observer le lien ou l'interdépendance des individus à la
tâche au niveau des interactions verbales. (Cohen, 1994b)
Reprenons synthétiquement les éléments d'analyse. Le centre c'est la tâche; le
principe fondamental, l'interdépendance ou le lien des individus à la tâche; la mani
festation observable se trouve dans les interactions verbales. Soyons plus explicite.
Toute interaction par rapport à la tâche peut être envisagée sous trois angles diffé
rents :
A. L'individu construit son interaction en se situant en fonction de la tâche;
B. L'individu construit son interaction en fonction d'un membre, lequel est consi
déré par rapport à ses performances effectives (comportements) en vue de la
réalisation de la tâche;
G. L'individu construit son interaction en fonction du groupe, lequel est considéré
par rapport à ses performances effectives en vue de la réalisation de la tâche.
Voici, dans un tableau, la caractéristique essentielle de la stratégie de l'AC, le
critère d'analyse de la compétence à travailler en équipe (en même temps le critère
de l'instrument d'observation) et les trois angles d'analyse (en même temps les trois
faces de l'instrument d'observation). Ce tableau constitue notre cadre d'analyse de la
compétence à travailler en équipe.
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Tableau 4
Cadre d'analyse de la compétence à travailler en équipe
Essence de TAC Critère d'analyse Angles d'analyse des in
teractions
Interdépendance par rap
port à et en vertu de la
tâche (interdépendance
liée aux résultats et aux
moyens)
(D. W. Johnson, R. T.
Johnson, 1992b)
Interactions liées ou non
liées à la tâche
(Cohen, 1994b)
1. Interactions en
fonction de la tâche







effectives en vue de la
réalisation de la tâche
Avant d'oi^érationnaliser davantage, établissons quatre points. Premièrement, le
développement des habiletés cognitives et sociales dépend du type de tâche et des
résultats visés, de la méthode d'apprentissage utilisé et des acquis des élèves (D. W.
Johnson, R. T. Johnson, 1991b; Cohen, 1994a; Abrami et al., 1993). Deuxièmement,
les habiletés cognitives mises en jeu quand la tâche est complexe et que la méthode
"Recherche en groupe" est utilisée sont : planifier, mettre en commun, proposer des
façons de faire, faire consensus, faire des synthèses. Troisièmement, quand la tâche
est complexe et qu'elle fait appel au développement d'habiletés intellectuelles
supérieures comme c'est le cas pour la méthode "Recherche en groupe" (Y. Sharan,
S. Sharan, 1994), les interactions ont besoin d'être maximisées et on doit laisser le
groupe gérer son processus de communication (Cohen, 1994b). Quatrièmement, les
habiletés sociales qui concourent à optimiser les interactions peuvent se nommer
ainsi ; se connaître, communiquer adéquatement, se soutenir, s'apprécier, résoudre
des conflits. (Kagan, 1992; D. W. Johnson, R. T. Johnson, Holubec, 1994a)
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Nous pouvons maintenant tenter une première opérationnalisation de
l'instrument d'observation de la compétence à travailler en équipe.
Tableau 5
Première opérationnalisation de l'instrument d'observation
de la compétence à travailler en équipe
Le pivot de rinstrument d'observation
INTERACTIONS VERBALES NON LIÉES... UÉES
Importé du constructionnisme
social ; principe de
construction active d'un ordre
fonctionnel
Énoncé du principe
fondamental de l'AC ; les








sort de la tâche complètement
perturt>e le lien avec la tâche
maintient le lien avec la tâche
enrichit le lien avec la tâche
instaure un nouveau lien avec la tâche
valorise un ou des individus par rapport
à la tâche
s'attaque à un problème de fonction
nement d'un individu ou du groupe
par rapport à la tâche
Alors pour analyser le développement de la compétence à travailler en équipe,
nous allons classer les interactions verbales des individus qui travaillent à une tâche
commune en groupe restreint, tâche planifiée selon la méthode "Recherche en
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groupe" des Sharan et selon les caractéristiques spécifiques à la stratégie de l'AC.
Toutes les unités interactionnelles seront classées sur une échelle allant de la con
tribution à la tâche à l'intervention par rapport au fonctionnement du groupe. Nous
employons "unité interactionnelle" dans le sens de R. F. Baies, un psychologue
pionnier de l'étude des interactions en petits groupes de travail (1950, p. 37) : « Un
énoncé simple communiquant une idée simple » (non composée).
De plus, pour analyser la compétence à travailler en équipe, nous ajoutons deux
types de données complémentaires provenant des membres du groupe de travail. Les
voici. 1. Leur perception du travail en équipe avant et après l'expérimentation. Nous
nous appuyons sur le développement de l'interdépendance positive mis de l'avant par
Abrami et al. (1993). 2. Leur évaluation du fonctionnement du groupe après chaque
séance de travail. Cela fait partie des caractéristiques spécifiques à la stratégie de
l'AC et est indissociable, selon les Johnson (1992b), de l'habilitation au développe
ment de la compétence à travailler en équipe.
4. LA COMPÉTENCE À TRAVAILLER EN ÉQUIPE
Resituons les grands concepts par rapport à la question de recherche. Le cons-
tructionnisme social sert de fondement épistémologique à l'AC et est placé en toile
de fond de la recherche. L'AC comme modèle pédagogique donne à la question sa
légitimité théorique et est suffisamment développé pour qu'on puisse l'utiliser dans
la pratique pédagogique quotidienne. Le développement de la compétence à travailler
en équipe est posé comme le résultat visé. Somme toute, le développ)ement de la
compétence à travailler en équipe tire sa raison d'être de la problématique même et
constitue le point d'aboutissement de toute la recherche.
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Dans la présente partie, nous allons d'abord faire le lien avec la problématique,
puis présenter une brève situation historique de l'APC; ensuite nous allons définir le
concept de compétence; après cela, nous allons situer le développement de la compé
tence à travailler en équipe dans son contexte et enfin, nous allons établir une table
de correspondance entre les caractéristiques du travail en équipe selon Proulx (1999)
et de l'apprentissage coopératif.
4.1 Lien avec la problématique
Si nous revenons à la problématique, nous nous retrouvons dans le cadre de
l'approche par compétences pour laquelle nous n'avons pas trouvé d'intentions expli
cites venant du Ministère, ce qui nous a amenée à rechercher, à la suite de
pédagogues français et québécois, les implications inhérentes à cette approche.
Rappelons-les : l'enseignement centré sur l'élève, le développement intégral de la
personne et le développement intégré à un milieu professionnel. La compétence à
travailler en équipe fait partie tant du développement intégral de la personne que du
développement intégré à un milieu professionnel.
Établissons mieux ce point. D'une part, le développement intégral de la per
sonne réfère à la multidimensionalité de la notion de compétence affirmée par les
auteurs américains, français et québécois (y compris le Ministère); le développement
de la compétence à travailler en équipe représente la dimension sociale du
développement de la personne. D'autre part, le développement intégré à un milieu
professionnel réfère aux compétences spécifiques et génériques (ou transversales)
dont la prescription dans le programme de formation dérive de l'analyse de la
situation de travail; le développement de la compétence à travailler en équipe
représente une compétence générique exigée des techniciens et techniciennes qui
vont travailler dans les milieux de la production bioalimentaire, des services à la
production et de la transformation des aliments. Donc, le développement de la
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compétence à travailler en équipe se justifie dans la notion même de compétence et
dans la valeur qu'elle comporte pour les milieux professionnels.
4.2 Bref historique de l'APC
L'élaboration de programme centrée sur le développement des compétences
s'est implantée au Québec dans les années quatre-vingts, au secondaire en formation
professionnelle. Parallèlement, ce nouveau cadre d'élaboration de programme a di
rectement inspiré (Tremblay, 1990) diverses expériences menées au collégial à des
fins de reconnaissance des acquis.
Au Québec, les premiers programmes scolaires se composaient d'une descrip
tion de contenus inspirée largement des tables de matières disciplinaires et ce qui
comptait, c'était l'exhaustivité des contenus. Ensuite, dans les années soixante-dix,
on a défini les programmes et les cours sous forme d'objectifs; on y précisait les
cibles de formation, les comportements attendus des élèves et les critères
d'évaluation. Les objectifs étaient très décomposés et découpés en courtes séquences
d'enseignement. On peut dire que les premiers programmes obéissaient à une logique
de discipline et les programmes par objectifs à une logique d'évaluation. (Le Pôle de
l'Est, 1996)
Les programmes par objectifs appartiennent à une première génération
d'objectifs et les programmes centrés sur les compétences réfèrent à une deuxième
génération d'objectifs (Gillet, 1991). Nous empruntons le tableau suivant aux auteurs




Programme par objectifs Programmes centrés sur les compétences
Objectifs de première génération Objectifs de deuxième génération
Objectifs d'un niveau taxonomique peu
élevé
Objectifs d'un niveau taxonomique
élevé
Processus intellectuels simples Processus intellectuels complexes
Reposant principalement sur le domaine
cognitif
Reposant sur une structure de connais
sances impliquant les trois domaines
(cognitif, psychomoteur, socio-affectif)
Apprentissage morcelé (cible très pré
cise, pointue, atomisée)
Apprentissage intégré (structuration des
connaissances)
Centrés sur le produit de l'apprentissage Centrés sur le processus et le produit de
l'apprentissage
Visée disciplinaire Visée curriculaire
Le Pôle de l'Est. (1996). Processus de planification d'un cours centré sur le
développement d'une compétence. Rimouski : Cégep de Rimouski.
4.3 Le concept de compétence
Après avoir situé historiquement l'élaboration de programme par compétences,
nous allons présenter quelques définitions du concept de compétence et identifier
certains traits caractéristiques constants. Il existe une multitude de définitions de la
compétence. Rey (1996, p. 7) rappelle que «la notion de compétence n'est pas
encore "stabilisée" et chacun retient, dans le lexique disponible pour en parler
(savoir-faire, habileté, capacité, disposition, schèmes, etc.), les mots qui font sens
pour lui ».
Nous présentons d'abord la définition de la DGFPT, en formation technique
(1995, p. 5) : « Ensemble intégré d'habiletés cognitives, d'habiletés psychomotrices
et de comportements socio-affectifs, qui pormet d'exercer, au niveau de performance
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exigé à l'entrée sur le marché du travail, un rôle, une fonction, une tâche ou une acti
vité. »
Legendre (1993, p. 223) la définit ainsi: «Habileté acquise, grâce à
l'assimilation de connaissances pertinentes et à l'expérience, et qui consiste à cir
conscrire et à résoudre des problèmes spécifiques. »
'V
Enfin, voici celle proposée par Le Boterf (1994, p. 17) et reprise par Perrenoud
(1996, p. 7), tous deux affirmant que la compétence se déploie et se mesure dans son
exercice même. « La compétence ne réside pas dans les ressources (connaissances,
capacités...) à mobiliser mais dans la mobilisation même de ces ressources. La com
pétence est de l'ordre du "savoir mobiliser". Pour qu'il y ait compétence, il faut qu'il
y ait mise en jeu d'un répertoire de ressources (connaissances, capacités cognitives,
capacités relationnelles...). »
Nous pouvons faire ressortir quatre traits dominants et qui reviennent d'un
auteur à l'autre (D'Hainaut, 1988; Gillet, 1991; Legendre, 1993; Le Boterf, 1994;
Perrenoud, 1996); ces caractéristiques rejoignent les trois implications pédagogiques
essentielles que nous avons identifiées dans la problématique générale. Les voici.
1. La compétence est multidimensionnelle (référence au développement intégral).
2. Elle est le résultat d'un processus d'intégration (référence au développement
intégral). 3. Elle est indissociable de son contexte (référence au développement
intégré à un milieu). 4. Elle se pratique et se mesure dans son exercice même
(référence à l'enseignement centré sur l'élève).
75
4.4 La notion contextualisée de compétence à travailler en équipe
A l'intérieur de notre institution, le travail en équipe a été ciblé par l'Équipe de
direction des programmes comme une habileté à développer dans tous nos
programmes (cf. problématique contextualisée). En rapport avec le programme
"Technologie de la transformation des aliments", lieu de l'expérimentation, nous
avons déjà cité une étude (Boily, 1993) qui identifiait la collaboration parmi les cinq
habiletés génériques exigées des techniciens et des techniciennes au seuil d'entrée du
marché du travail. Au moment de la validation du programme reformulé en objectifs
et standards (ITA, 1997, p.l), les représentants du milieu du travail ont soutenu que
« le projet de formation doit porter une attention particulière à la capacité à résoudre
des problèmes techniques, à l'initiative, à l'autonomie et aux habiletés à
communiquer et à travailler en équipe. »
De plus, dans le programme comme tel (dans la version officielle au moment
de l'expérimentation), nous trouvons le travail en équipe dans la description des
compétences, plus particulièrement dans les contextes de réalisation. L'équipe-
programme, en préparant l'épreuve synthèse de programme, a identifié deux
compétences transdisciplinaires ; résoudre des problèmes et travailler en équipe.
Comme c'est un programme à site unique, c'est l'équipe-programme qui a
conçu et organisé le programme et, dans certains cours, l'apprentissage se fait en
équipe, soit dans l'industrie, soit à l'ITA. Nous avons choisi le premier cours du pro
gramme pour faire rexp)érimentation parce qu'il constitue un moment opportun pour
développer sa compétence à travailler en équipe.
Donc à l'externe, dans le milieu socioprofessionnel et à l'interne, dans
l'équipe-programme, on s'entend pour privilégier le développement de la
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compétence à travailler en équipe. C'est dans ce contexte que nous choisissons de
recourir à la stratégie de l'apprentissage coopératif; nous avons là un moyen
d'application tout à fait pertinent.
4.5 Travail en équipe et apprentissage coopératif
A partir d'une définition du travail en équipe, nous allons faire ressortir ses ca
ractéristiques pour ensuite établir une table de correspondance avec les caractéristi
ques spécifiques à la stratégie de l'AC.
Pour définir le travail en équipe, nous nous référons à Jean Proulx (1999). Nous
empruntons sa définition pour deux raisons ; elle est l'aboutissement d'une recherche
sur la question et elle est adaptée à l'ordre collégial.
Le travail en équipe est une activité d'apprentissage, limitée dans le
temps, par laquelle deux ou plusieurs apprenants exécutent ensemble et
sous un mode interactif une ou des tâches plus ou moins structurées dans
le but d'atteindre un ou des objectifs préalablement déterminés. (Proulx,
1999, p. 37)
Maintenant, à l'aide des termes de la définition, nous pouvons faire ressortir les
caractéristiques suivantes (1999, p. 41-44) ;
A. « Activité d'apprentissage » : cela se rapporte à la réalisation d'une tâche con
çue pour faire apprendre en l'accomplissant;
B. « Deux ou plusieurs apprenants » ; c'est en principe qu'il peut y avoir plusieurs
membres, en pratique, le nombre doit être limité;
C. « Ensemble et sous un mode interactif » : on se réfère à la contribution et à la
participation de chaque membre;
D. « Tâches plus ou moins structurées » ; il y a un résultat visé, une production
attendue et suffisamment de latitude pour que les membres, selon l'ordre
d'enseignement, gèrent plus ou moins leur fonctionnement;
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E. « Un ou des objectifs préalablement déterminés » : la tâche doit comporter un
résultat à atteindre, clairement établi; c'est la condition essentielle à la
cohésion des membres.
Si l'on résume, les caractéristiques peuvent s'énoncer ainsi : contrat
d'apprentissage, nombre variable de membres, interactions et participation des
membres, tâche plus ou moins dirigée, résultat collectif attendu.
Tableau 7
Table de correspondance TEË - AC
Travail en équipe AC
• Contrat d'apprentissage • Responsabilité individuelle
• Nombre variable de membres
• Interactions
• Interaction en face à face
• Participation • Habiletés interpersonnelles en jeu à
l'intérieur d'un petit groupe
• Tâche plus ou moins dirigée • Responsabilité individuelle
• Résultat collectif attendu • Interdépendance positive
Cette correspondance nous permet simplement de constater que la définition du
travail en équipe par un professeur du collégial qui a fait des recherches sur la ques
tion (Proulx, 1993, 1999) recoupe les caractéristiques spécifiques à l'AC sauf
l'évaluation du fonctionnement du groupe que les Johnson (1992b) relient au
développement des habiletés interpersonnelles enjeu à l'intérieur d'un petit groupe.
5. L'HYPOTHESE DE RECHERCHE ET LES VARIABLES
Après avoir situé la théorie sociale (le constructionnisme) qui fonde l'AC et
avoir traité les deux grands concepts, l'AC et la compétence à travailler en équipe,
selon leur position respective dans notre recherche, nous pouvons maintenant
formuler l'hypothèse de recherche. Nous nous appuyons sur les résultats de
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recherches sur l'AC, particulièrement les recherches menées par les Johnson (1992b,
p. 176-178).
On affirme que l'utilisation de l'apprentissage coopératif, en comparaison avec
l'apprentissage traditionnel (où chaque élève est en compétition avec les autres) de
même qu'avec l'apprentissage individualisé, produit des résultats supérieurs dans
trois catégories : la performance académique; les relations interpersonnelles; l'estime
de soi.
Voici l'énoncé de l'hypothèse. L'application de l'apprentissage coopératif, en
utilisant la méthode "Recherche en groupe" des Sharan et en respectant les
caractéristiques spécifiques à la stratégie de l'AC, dans le cours "Se situer au regard
de la profession et de la formation" au secteur collégial technique, devrait favoriser le
développement de la compétence à travailler en équipe.
Il y a une variable indépendante : l'AC utilisé en tant que stratégie
pédagogique. La variable dépendante s'énonce comme suit : le lien des individus à la
tâche, lequel se manifeste pour nous avant tout dans les interactions verbales. Nous
allons le vérifier par notre instrument d'observation en évaluant les interactions
verbales avant et après l'application de l'AC. S'ajouteront deux types de données
complémentaires: la perception des élèves sur le travail en équipe et les évaluations




La problématique nous a amenée à nous centrer sur le développement de la
compétence à travailler en équipe et à poser la question de recherche suivante : est-ce
que l'utilisation de l'apprentissage coopératif en tant que stratégie pédagogique favo
rise le développement de la compétence à travailler en équipé au secteur collégial
technique? L'analyse des concepts, et plus particulièrement l'AC, à travers des
auteurs pertinents, nous a permis d'énoncer l'hypéthèse suivante : l'application de
l'AC, en utilisant la méthode "Recherche en groupé" des Sharan et en respéctant les
caractéristiques spécifiques de la stratégie de l'AC, dans le cours "Se situer au regard
de la profession et de la formation" au secteur collégial technique, l'application de
l'AC, disons-nous, devrait favoriser le développément de la compétence à travailler
en équipe. Comme nous l'avons dit au chapitre précédent, le développement de la
compétence à travailler en équipé tire sa raison d'être de la problématique même et
constitue le point d'aboutissement de toute la recherche.
Le présent chapitre rend compte de la manière d'appliquer l'AC en classe et de
la mise au péint de l'instrument d'observation de la compétence à travailler en
équipe; à cet instrument, s'ajoute deux outils auxiliaires: le questionnaire sur la
pérception du travail en équipé et les évaluations du fonctionnement des deux pétits
groupés de travail en AC. Plus précisément, ce chapitre comporte les points suivants:
le lien avec la problématique contextualisée, l'application de l'AC, la présentation de
l'instrument d'observation de la compétence à travailler en équipé, la présentation
des sujets observés, l'examen des qualités métrologiques de l'instrument, la
présentation des deux outils, les procédés d'analyses quantitative et qualitative des
données.
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1. LIEN AVEC LA PROBLEMATIQUE CONTEXTUALISÉE
Dans la problématique contextualisée, nous avons établi que la dimension
sociale du développement de la personne passe par le développement de la
compétence à travailler en équipe. Celle-ci est exigée tant par notre milieu
institutionnel que par les milieux socioprofessionnels.
Par rapport au développement de cette compétence, nous avons fait ressortir
sous forme de questions des difficultés d'application ou du moins des défis posés à
l'enseignement. Nous faisons un rappel de quatre questions tout à fait pertinentes ;
A. Comment prendre en compte les grandes habiletés institutionnelles à déve
lopper?
B. Comment mettre en œuvre d'autres dimensions que l'acquisition de connais
sances?
C. Comment pratiquer une pédagogie qui mette réellement à contribution les
élèves individuellement et en équipe?
D. Comment compter sur les élèves comme ressources d'enseignement les uns
pour les autres?
Ces défis montrent bien toute la difficulté jX)ur les professeurs d'enseigner à
travailler en équipe dans nos programmes, plus particulièrement en Technologie de la
transformation des aliments, lieu de l'expérimentation. C'est ce contexte spécifique
qui nous a amenée à privilégier le modèle pédagogique de TAC, à poser notre
question de recherche et à formuler notre hypothèse. Nous allons donc mettre en
application l'AC dans un cours donné et nous allons observer le développement de la
compétence à travailler en équipe, plus précisément, nous allons vérifier s'il y a eu
dévelopf>ement entre le début et la fin du cours.
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2. L'APPLICATION DE L'AC
Nous allons traiter du contexte immédiat de rexî>érimentation et de la planifi
cation de TAC dans sa totalité.
2.1 Le contexte immédiat
L'ITA est un collège qui offre six programmes de formation technique exclusi
vement. L'expérimentation se déroule dans le programme Technologie de la trans
formation des aliments; on forme des techniciens et techniciennes dans les fonctions
suivantes : contrôle de la qualité; contrôle des procédés; assurance-qualité; recherche
et développement. Nous avons choisi le premier cours du programme "Se situer au
regard de la profession et de la formation". Il contribue à développer chez l'élève la
capacité de se poser, de prendre position face au présent et à l'avenir de la profession.
Cette prise de position n'est pas extérieure, elle procède d'une mise en relation de ses
perceptions, connaissances, intérêts, habiletés et aptitudes. À la fin du cours, l'élève
confirme son choix d'orientation professionnelle et en conséquence, son projet de
formation.
Si nous nous plaçons du côté des élèves, le cours "Se situer au regard de la pro
fession et de la formation" comporte deux phases se chevauchant et
s'approfondissant au fur et à mesure que le cours progresse : construire sa vision du
milieu industriel et de la profession et se situer personnellement. Les principales
tâches d'apprentissage consistent à réaliser un dossier sur chacun des secteurs
d'activités typiques, à observer directement le travail du technicien ou de la
technicienne dans son milieu à l'occasion de deux séjours en entreprise, à comparer
les fonctions de travail dans les différents secteurs et à faire sa synthèse finale.
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n y a 16 cours composés chacun de trois périodes de 55 minutes. Voici
comment sont réparties les activités : le premier cours sert de rodage à l'AC et
d'introduction au dossier d'équipe; l'équivalent de quatre cours est consacré à
l'observation directe en milieu de travail; le travail en équipe sur le dossier s'étend
sur sept cours; les présentations de dossiers en petits groupes prennent trois cours; le
dernier cours est consacré à l'évaluation sommative individuelle.
2.2 La planification de PAC
Nous allons d'abord décrire la mise en pratique de la méthode "Recherche en
groupe", ensuite la mise en application des caractéristiques spécifiques à PAC; puis,
nous allons présenter l'habilitation à l'AC et enfin, nous allons préciser le rôle du
professeur. Les annexes B et G contiennent la planification détaillée du cours et le
plan de cours. La planification a été réalisée à l'été 1997 par la professeure titulaire
du cours et nous-même. A noter que les modifications au plan de cours concernant
l'organisation du cours et l'évaluation sommative constituent le plan de cours officiel
(du mois d'août 1997) remis aux élèves et remplacent ce qui avait été préalablement
préparé (au mois de mai 1997) et remis au directeur de l'enseignement.
2.2.1 La mise en pratique de la méthode "Recherche en groupe "
La tâche d'apprentissage consiste à réaliser un dossier sur un secteur d'activité
typique de l'industrie de la transformation des aliments en groupe de quatre à partir
de la planification jusqu'à la présentation en classe. Les objectifs sont les suivants :
A. Analyser les fonctions de travail des techniciens et techniciennes dans les sec
teurs d'activité typiques;
B. Développer sa compétence à travailler en équipe.
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Les petits groupes de travail (qu'on appelle couramment les équipes)
commencent la tâche au début de l'étape 2 (planification) et poursuivent ensemble
jusqu'à la fin de l'étape 5 (présentation).
Pour chacune des étapes, voici présentée dans le tableau suivant, la
planification du processus d'enseignement (ce qui appartient au professeur) et du
processus d'apprentissage (ce qu'on anticipe des élèves).
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Tableau 8
Planification du cours "Se situer au regard de la profession et de la formation''
Méthode "Recherche en groupe"
Professeur Élèves
Étape 1 ; organisation
Présenter et expliquer les objectifs du
dossier
Expliquer la stratégie et la méthode
Former les groupes sur la base des inté
rêts individuels
Explorer des documents préparés sur les
secteurs typiques de l'industrie
Faire le choix d'un secteur
Étape 2 : planification du dossier
Expliquer les rôles
Expliquer le processus de recherche
Établir des règles du jeu
Se distribuer les rôles
Établir des questions de recherche; faire
un calendrier; se répartir le travail
Étape 3 ; réalisation du dossier
Présenter une rétroaction écrite et
verbale sur le dossier à tous les deux
cours
Observer le fonctionnement de chacun
des groupes et donner une rétroaction
écrite
En dehors de la classe : trouver, évaluer
et résumer l'information
Dans la classe : mettre en commun ce
que chaque individu apporte, discuter,
faire consensus, décider des pièces à
déposer au dossier; se répartir le travail
de recherche
Étape 4 : planification de la présentation
Présenter des points de repère pour la
présentation; offrir du matériel audio
visuel
Sélectionner le contenu; préparer la
communication orale
Étape 5 : présentation
Coordonner
Donner des points de repère
Communiquer à toute la classe
Prendre des notes et faire des synthèses
en dyade
Étape 6 : évaluation
Informer clairement des objets
d'évaluation et des critères
Se servir de l'outil de préparation à
l'examen synthèse
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2.2.2 L'actualisation des caractéristiques spécifiques à la stratégie de l'AC
Nous avons déjà présenté ces caractéristiques au chapitre précédent (3.2); nous
voulons maintenant exposer comment nous avons tenu compte de chacune d'elles
dans la planification du cours "Se situer au regard de la profession et de la
formation".
Concemant l'interdépendance positive, nous (la professeur et nous-même)
avons planifié une interdépendance positive liée au résultat et aux moyens : le produit
final est collectif, les ressources sont mises en commun et les rôles se distribuent à
chaque cours entre les membres du groupe (animation; secrétariat; regroupement des
idées; vérification que l'on reste dans le sujet).
En ce qui a trait à l'interaction en face à face et aux relations interpersonnelles
en jeu à l'intérieur d'un petit groupe, nous avons ciblé des habiletés cognitives et
sociales (on sait qu'elles se situent sur un continuum) en tenant compte du type de
tâche et d'objectifs poursuivis, de la méthode et du niveau académique des élèves
(première année du collégial). Voici les principales : communiquer (des faits, son
point de vue, son sentiment); mettre en commun; faire des synthèses; respecter et
apprécier les idées des autres; évaluer son fonctiormement ainsi que celui du groupe
et proposer des ajustements.
Quant à la responsabilité individuelle, elle est organisée de la façon suivante.
Des questions d'évaluation-réflexion sur la f)erception de la profession sont posées à
différents moments (travail écrit individuel) et la professeure donne à chaque fois une
rétroaction écrite (évaluation formative); une évaluation synthèse finale individuelle
comprend deux volets : la justification de son choix d'orientation professionnelle en
fonction de ses intérêts, expériences, connaissances, habiletés, attitudes (volet "se
situer") et la comparaison de deux secteurs d'activités typiques (volet "analyser les
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fonctions de travail"). De plus, il y a une évaluation de la contribution à l'équipe,
évaluation individuelle effectuée à l'aide des observations du professeur concernant
le fonctionnement des membres de chaque groupe et à partir des sources
d'information consignées par chaque individu (annexe D : Outil de préparation à
l'examen synthèse et Information sur l'évaluation de la contribution à l'équipe).
Enfin, en ce qui conceme l'évaluation du fonctionnement du groupe, à chaque
session de travail en équipe, nous avons planifié une évaluation des interrelations et
de la contribution des membres, à faire individuellement et à partager ensuite à
l'intérieur de l'équipe de façon à souligner les points forts et à convenir
d'ajustements, au besoin. L'annexe E comprend les différents instruments
d'évaluation utilisés pendant les sept séances (cours) en petits groupes de travail.
Dans les cinq instruments, les énoncés de comportements renvoient aux principales
habiletés ciblées dans la planification du cours et sont reliés à l'élaboration de
l'instrument d'observation de la compétence à travailler en équipe. L'analyse des
réponses à ces évaluations servira de données complémentaires à l'analyse des inter
actions verbales durant les séances de travail en petit groupe.
2.2.3 L'habilitation à l'AC
Nous allons décrire les activités planifiées au premier et au deuxième cours
pour permettre aux élèves d'abord de se connaître et d'interagir entre eux (activités 1,
2, 3) et puis de pratiquer l'habileté "mettre en commun" en petits groupes de travail
déjà constitués pour la réalisation du dossier (activité 4).
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Voici, en bref, l'objet de chacune des activités :
A. Activité 1 : prise de contact de tous les individus de la classe à partir de leur
lieu d'origine;
B. Activité 2 : prise de connaissance en groupes de quatre (regroupement selon le
lieu d'origine) et présentation - synthèse de chaque groupe à la classe;
C. Activité 3 : commumcation de ses goûts et intérêts pour la profession en grou
pes de quatre;
D. Activité 4 ; mise en commun des réponses à une question suite à la lecture d'un
article choc avec pratique des rôles suivants : animateur, secrétaire, responsable
du regroupement des idées (synthèse), vérificateur (c.-à-d. que l'on reste dans le
sujet).
À la fin du premier cours, s'est aussi tenue une activité consistant à compléter
un questionnaire sur la perception du travail en équipe (annexe F), déjà annoncé (et
justifié) au chapitre précédent comme faisant partie des données complémentaires à
l'analyse des interactions verbales des séances en AC. Le même questionnaire est
complété au premier et au dernier cours de la session.
2.2.4 Le rôle du professeur
Ce point sur la planification ne serait pas complet si nous n'ajoutions un éclai
rage sur le rôle du professeur. Il constitue un élément majeur de l'AC et de l'APC, et
nous avons déjà évoqué un changement déterminant entraîné par la mise en
application de l'AC et de l'APC : la perte de contrôle sur le contenu.
Dans la planification même du cours, les fonctions du professeur sont :
personne-ressource, coordonnateur, guide méthodologique et animateur. Autrement
dit, il devient une personne-ressource parmi d'autres, coordonne les étapes de
réalisation, donne des points de repère au niveau du fonctionnement des petits
groupes et enfin, anime les discussions lors des présentations.
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3. L'INSTRUMENT D'OBSERVATION DE LA COMPÉTENCE À
TRAVAILLER EN ÉQUIPE
Dans le point précédent, nous avons décrit comment l'application de TAC a été
planifiée. Dans la présente section, nous allons reprendre de façon synthétique
l'analyse qui nous a conduite à une première opérationnalisation de l'instrument
d'observation et nous allons poursuivre en identifiant les niveaux et en décrivant les
énoncés de comportement.
3.1 Le cadre d'analyse de l'instrument d'observation
Notre analyse repose sur trois principes. Nous avons retenu de TAC un principe
fondamental, l'interdépendance des individus par rapport à et en vertu de la tâche
(interdépendance liée aux résultats et aux moyens) (D. W. Johnson, R. T. Johnson,
1992b). Rappelons-le ; c'est à partir de ce principe fondamental qu'on peut mettre en
œuvre TAC et c'est aussi à partir de ce principe qu'on peut en observer le résultat
visé : le développement de la compétence à travailler en équipe.
Le second principe peut s'énoncer comme suit ; la compétence se déploie dans
son exercice même (Perrenoud, 1996, p. 7). Ce principe appartient aux incontourna
bles de l'approche par compétences. Il est aussi lié au constructionnisme social,
théorie située en toile de fond de la recherche.
Le troisième principe a trait à la réalité même de l'apprentissage que nous vou
lons observer : le développement de la compétence à travailler en équipe. Pour nous,
il n'y a pas d'équipe préétablie, il n'y a pas d'apprentissage présupposé, il n'y a pas
de compétence a priori; il y a quatre individus qui, dans des conditions précises et
selon une méthode prescrite, travaillent à une tâche commune. Nous faisons appel ici
au principe de construction active d'un ordre fonctionnel; ce qui caractérise les
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individus ou les membres, c'est leur fonction : ils constituent un ensemble axé sur
une tâche et ils développent leur compétence en travaillant à cette tâche. La
compétence à travailler en équipe suppose une construction structurée et finalisée par
une tâche, laquelle est mise en œuvre par des individus en interdépendance face à
cette tâche commune.
Ainsi le lien des individus entre eux se constitue à travers le lien des individus à
la tâche. Pour nous, la manifestation observable du lien des individus à la tâche et
entre eux doit nécessairement se retrouver dans les interactions verbales. On fjeut
énoncer clairement le critère d'observation ; INTERACTIONS LIÉES OU NON
LIÉES ENTRE ELLES EN FONCTION DE LA TÂCHE. C'est le pivot d'élaboration
de la grille d'observation. Toute interaction par rapport à la tâche peut être envisagée
sous trois angles différents:
A. L'individu construit son interaction en se situant en fonction de la tâche;
B. L'individu construit son interaction en fonction d'un membre, lequel est
considéré par rapport à ses performances effectives (comportements) en vue de
la réalisation de la tâche;
C. L'individu construit son interaction en fonction du groupe, lequel est considéré
par rapport à ses performances effectives en vue de la réalisation de la tâche.
À partir du pivot, interactions liées ou non liées entre elles en fonction de la
tâche, ainsi qu'en prenant en compte les trois angles d'analyse identifiés ci-dessus,
nous avons élaboré neuf niveaux d'analyse correspondant à des comportements de
l'individu dans le groupe.
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Les comportements sont gradués de non liés à liés et la gradation est organisée
de la façon suivante;
A. Les deux premiers niveaux correspondent à des comportements non liés à la
tâche;
B. Les quatre niveaux suivants correspondent à des comportements centrés sur la
tâche à l'intérieur du groupe, soit pxïur maintenir le lien à la tâche, soit pour
l'enrichir, soit pour en créer un nouveau;
C. Les trois derniers niveaux sont les plus complexes; ils correspondent à des
comportements centrés en priorité sur l'interaction des individus entre eux,
donc sur l'ensemble même qu'ils forment en vue de la réalisation de la tâche.
Voici, dans le tableau suivant, la correspondance entre les niveaux d'analyse et
les habiletés ciblées dans la planification.
Tableau 9
Correspondance entre les niveaux d'analyse et les habiletés ciblées
Niveaux d'analyse Habiletés ciblées
La personne
0  sort de la tâche complètement
1  perturbe le lien avec la tâche
2  maintient le lien avec la tâche
3  enrichit le lien avec la tâche
4  instaure un nouveau lien avec la
tâche
5  valorise un ou des individus par
rapport à la tâche
6  s'attaque à un problème de fonc-
tiormement d'un individu ou du
groupe par rapport à la tâche




respecter et apprécier les idées des
autres
évaluer son fonctionnement, celui du
groupe et proposer des ajustements
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3.2 Le contenu de l'instrument d'observation : identification des niveaux et
description des énoncés de comportement
Niveau 0 : l'individu sort de la tâche complètement.
Ce que l'individu dit n'a pas de rapport avec ce que le groupe est en train de
faire et n'a pas de rapport avec ce que le groupe a à faire, donc pas de rapport ni avec
la tâche actuelle ni avec la tâche globale. L'individu peut se mettre à raconter sa fin
de semaine comme il peut ne faire qu'une digression, c.-à-d. s'écarter
momentanément de l'objet actuel de discussion pour dire quelque chose de
personnel, d'anodin ou de drôle. A noter : quand les autres membres sortent de la
tâche eux aussi, ils se situent au même niveau et leur comportement correspond au
niveau 0.
Niveau 1 : l'individu perturbe le lien avec la tâche.
L'individu passe une remarque, fait une observation, livre une critique, bref ce
que l'individu dit s'attaque à l'intérêt, l'importance ou encore la valeur que la tâche
prend à ses yeux et ce que l'individu dit vise la tâche comme telle ou les personnes
reliées de prés à la tâche : le professeur et ses collègues membres du groupe. On a
donc affaire à une opération de discrédit ou de disqualification de la tâche ou d'un
membre en regard de la tâche ou encore du professeur. À noter : quand les autres
membres du groupe poursuivent dans le même sens, ils se situent au même niveau et
leur comportement correspond au niveau 1.
Niveau 2 ; l'individu maintient le lien avec ce que le groupe est en train de faire.
L'individu répond par l'affirmative d'une manière brève, formelle. Il peut
exprimer son accord, approuver, confirmer. Dans tous les cas, il n'y a pas d'ajout au
discours de l'autre : c'est simplement un accusé de réception. L'individu peut aussi
répéter un mot ou une partie de phrase et il peut demander à l'autre de répéter.
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Niveau 3 : L'individu enrichit le lien avec la tâche.
L'individu contribue au lien, construit de façon proactive : il apporte du
contenu ou encore il poursuit sur l'idée de l'autre tout comme il peut aménager le
travail ou encore, faire une estimation, un calcul par rapport aux modalités de la
tâche. Ce niveau correspond de façon typique au critère d'analyse de la compétence à
travailler en équipe : le lien des individus à la tâche. On peut répartir ce niveau en six
possibilités.
® L'individu enchaîne sur la réplique de l'autre, la continue, la prolonge ou y
ajoute; il construit directement sur le sujet en cours.
® L'individu aborde un autre sujet que le sujet en cours, mais directement en
lien avec la tâche globale; il aborde le sujet sans détours, tout simplement, dans la
continuité de la tâche globale.
(D L'individu aborde la répartition ou l'aménagement du travail ou encore, fait
du dispatching (Le Petit Robert, p. 492). Pour employer une expression québécoise, il
fait du travail de cuisine. Il n'y a pas, dans cette mise en place ou mise en ordre, de
considérations ou d'implications méthodologiques.
® L'individu fait une estimation ou une évaluation de la tâche considérée glo
balement; c'est une appréciation de toute la tâche du groupe.
® L'individu fait une réponse à un comportement de niveau 3 : il donne une
réponse de contenu ou encore il développe (aménage) ce que son collègue a proposé.
® L'individu apporte une réponse à un comportement de niveau 4, de niveau 5
ou de niveau 6 en revenant à la tâche ou à l'objet actuel de discussion.
93
Niveau 4 ; l'individu instaure un nouveau lien avec la tâche :
4a : propose une façon de procéder 4b : fait une synthèse
L'individu prend une initiative par rapport à la tâche. Il y a une discontinuité,
tout au moins une distanciation avec l'objet actuel de discussion.
4a. L'individu fait une proposition de méthode ou de procédure; la proposition
concerne la manière de procéder pour une partie de la tâche ou pour l'ensemble de la
tâche. Elle s'adresse à un autre membre ou au groupe au complet.
4b. L'individu prend une vue d'ensemble sur la tâche et fait le point ou fait une
synthèse. Cela peut prendre une forme affirmative ou une forme interrogative, mais,
de façon explicite, l'individu prend un recul et examine un ensemble plus grand que
l'objet actuel de discussion.
Si l'interaction qui suit un comportement de niveau 4 se caractérise par un
acquiescement ou une réponse, elle sera cotée respectivement 2 ou 3. Pour être
coté 4, l'interaction suivant un comportement de niveau 4 devra contenir elle aussi un
nouveau lien avec la tâche.
Niveau 5 : l'individu valorise un ou des individus par rapport à la tâche.
L'individu se situe par rapport à la tâche telle qu'elle est comprise ou effectuée
par un autre membre du groupe ou le groupe au complet : il pose un regard favorable
sur ses collègues et l'exprime. L'individu peut féliciter, reconnaître le travail accom
pli, faire l'éloge, complimenter, encourager, applaudir, stimuler ses collègues consi
dérés individuellement ou en groupe.
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L'individu peut aussi se situer par rapport à la tâche telle qu'elle est comprise
ou effectuée par lui-même; à ce moment-là, il donne ou redorme de la valeur à ce
qu'il fait (ou dit) comme à ce que le groupe fait. C'est, à ce moment-là, une
entreprise de renforcement; pour employer les termes de l'analyse transactiormelle :
je suis OK; tu es OK; nous sommes OK.
L'interaction qui suit un comportement de niveau 5 sera cotée 2 ou 3 si elle
maintient le lien ou l'enrichit; si elle renforce ou valorise la personne ou le groupe
par rapport à la réalisation de la tâche, elle sera cotée 5.
Niveau 6 : l'individu s'attaque à un problème de fonctionnement d'un individu ou du
groupe par rapport à la tâche ;
6a ; signale un problème 6b ; propose une solution
L'individu se centre sur la façon d'interagir en vue de la réalisation de la tâche :
il pose un regard critique et analyse les manières d'interagir des collègues considérés
individuellement ou en groupe.
6a. L'individu identifie un fonctiormement d'individu ou de groupe qui
interfère avec la réalisation de la tâche, et l'exprime. Il peut noter, observer, clarifier
ou faire clarifier, nommer, décrire le problème de fonctionnement. C'est le premier
degré de la résolution : l'observation ou le signalement du problème.
6b. L'individu se centre sur la manière d'interagir qui pose problème en vue de
la réalisation de la tâche, et vise à la modifier. Il peut proposer une autre façon
d'interagir, suggérer une attitude, amener un ajustement, proposer un décadrage, etc.
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Il veut amener le groupe ou un individu à changer de façon d'interagir par rapport à
la réalisation de la tâche.
L'interaction qui suit un comportement de niveau 6a ou 6b sera cotée 2 ou 3 si
elle se caractérise par un acquiescement ou une réponse; si elle continue de signaler
le problème, elle sera cotée 6a; si elle continue la tentative de résolution, elle sera
cotée 6b.
3.3 L'utilisation de l'instrument d'observation de la compétence à travailler en
équipe
Nous allons d'abord résumer la logique de construction de l'instrument
d'observation, plus particulièrement celle des niveaux, ensuite nous allons présenter
l'instrument sous une forme "prêt à utiliser" et nous allons expliciter les modalités
d'utilisation.
En résumé, l'instrument permet d'analyser les interactions verbales des élèves
en groupe restreint qui travaillent à la réalisation d'une tâche assignée sans supervi
sion directe (Cohen, 1994b). Le critère d'observation c'est : INTERACTIONS NON
LIÉES OU LIÉES ENTRE ELLES EN FONCTION DE LA TÂCHE. Nous avons
élaboré une échelle à neuf niveaux pour classer les interactions verbales de "non
liées" à "liées". Voici la logique des niveaux.
Niveaux 0 et 1
En fonction de la tâche, l'individu se situe carrément à l'extérieur ou encore en
dehors de ce que le groupe est en train de faire. Ses interactions interfèrent avec la
réalisation de la tâche.
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Niveaux 2,3,4a et 4b
En fonction de la tâche, l'individu est conforme au critère d'analyse de la
compétence à travailler en équipe : le lien des individus à la tâche. Ses interactions
construisent la tâche et le groupe, du degré minimal au degré optimal.
Niveaux 5,6a et 6b
En fonction de la tâche, l'individu prend une perspective d'ensemble et se situe
au niveau de la réflexion ou de la méta-interaction. Il porte une réflexion sur ses
collègues ou le groupe en train d'effectuer la tâche et s'exprime sur leur fonctionne
ment en vue de la réalisation de la tâche.
Dans le tableau suivant, nous voulons regrouper dans une page les informations
directement utilisables pour observer un petit groupe de travail en AC. Voici sa logi
que de présentation. Dans la première colonne, nous avons identifié le niveau et nous
avons choisi le mot clé du comportement observable; dans la deuxième colonne, nous
avons ajouté des mots connexes au mot clé, niveau par niveau, en vue de faciliter le
travail d'observation; dans la troisième colonne, nous indiquons, niveau par niveau,
les niveaux possibles de l'interaction qui suit celle du niveau identifié dans la pre
mière colonne.
Par exemple, l'interaction qui suit une interaction de niveau 0 sera de niveau
a) 0, si l'individu continue au même niveau, b) 3, si l'individu reprend la tâche.
Nous intitulons le tableau "Observation de la compétence à travailler en
équipe" étant donné que le contenu du tableau constitue la deuxième et dernière
opérationnalisation de l'instrument d'observation.
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Tableau 10
Observation de la compétence à travailler en équipe
Instrument opératioime
Mot clé Mots connexes À l'interaction suivante,
l'individuL'individu L'individu
G  sort de la tâche digresse continue au même niveau : G
reprend la tâche ;3
1  discrédite la tâche,





continue même niveau : 1
reprend la tâche :3
2  approuve exprime son accord, ré
pète, fait répéter
continue même niveau :2




poursuit sur le même sujet
ou aborde un sujet con
nexe
arrange, répartit,
distribue, fait du travail de
cuisine
évalue, fait un calcul, me
sure
continue même niveau : 3





propose aussi : 4a
reprend la tâche : 3
4b fait une synthèse fait le point, prend une
vue d'ensemble sur une
partie importante de la
tâche
reprend la tâche : 3
5  valorise apprécie, encourage, auto
renforcement
continue même niveau ; 5
reprend la tâche ; 3
6a signale un problème formule une critique, ex
prime une insatisfaction
continue même niveau ; 6a
reprend la tâche ; 3
6b propose une solution fait une suggestion, invite
à, demande une réparation
continue même niveau : 6b
reprend la tâche : 3
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Nous classons les interactions verbales selon les étapes suivantes:
A. Délimiter les unités interactionnelles (cf. Baies, 1950, déjà cité);
B. Évaluer chacune d'elles et la classer sur une échelle de G à 6b, donc lui
attribuer la cote correspondant au niveau de classement (le niveau classé = la
cote attribuée);
C. Se rappeler la règle suivante : quand l'interaction continue au même niveau que
la précédente, la cote est la même que la précédente; quand l'interaction revient
à la tâche, reprend l'objet de la tâche, elle se classe au niveau 3 et on lui
attribue la cote 3.
Il va de soi qu'il faut se référer à l'identification des niveaux et à la description
des énoncés de comportement (3.2) pour disposer de l'explication complète de
chaque niveau.
4. LES SUJETS OBSERVES
Les élèves du cours "Se situer en regard de la profession et de la formation"
sont inscrits au programme "Technologie de la transformation des aliments"
(annexe A), lequel conduit à l'obtention d'un diplôme d'études collégiales, secteur
technique. Ils sont en première année, première session. Au total, il y a 63 élèves : 33
élèves dans le groupe 1, 30 élèves dans le groupe 2. Le programme est contingenté à
60 admissions : il n'y a que deux groupes. Dans le groupe 1, il y a sept petits groupes
de travail de quatre individus chacun et un de cinq individus; dans le groupe 2, il y a
cinq pjetits groupes de travail de quatre individus chacun et deux de cinq individus. Le
choix de quatre individus par petit groupe de travail provient des recommandations
de chercheurs de l'AC (Y. Sharan et S. Sharan, 1992; D. W. Johnson, R. T. Johnson,
Holubec, 1992a), lesquels préconisent de deux à quatre ou cinq personnes, le plus
petit nombre correspondant à une tâche de courte durée. Comme il s'agit d'une
recherche en groupe qui s'étend sur toute la durée de la session, nous avons opté pour
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quatre personnes, dans la mesure où cela permet des interactions nombreuses et
variées.
La formation de chaque petit groupe s'est effectuée sur la base suivante ; au
premier cours, chaque élève a fait un choix de secteurs d'activité typiques pour la
recherche (un choix n° 1 et un choix n" 2) et la professeure a formé les petits groupes
de quatre en respectant le plus possible le premier choix de chaque élève. Les petits
groupes ont été formés au deuxième cours avant le début de la recherche en groupe.
Nous avons choisi un petit groupe de quatre dans le groupe 1 et un dans le groupe 2
en nous assurant que chacun d'eux était formé d'élèves provenant directement du
secondaire. L'un d'eux est composé de deux filles et deux garçons, l'autre, de trois
filles et un garçon.
Comme nous l'avons affirmé après avoir énoncé notre hypothèse de recherche,
nous voulons vérifier s'il y a eu changement dans le développement de la compétence
à travailler en équipe. Alors nous devons observer les petits groupes de travail au
début et à la fin de leur recherche en groupe c.-à-d. aux séances 1, 2 et aux séances
6, 7. Rappelons que la recherche en petits groupes de travail dure pendant sept cours
en classe; comme nous l'avons indiqué au tableau 8, en dehors de la classe, les
individus font la cueillette des informations et en classe, en petits groupes, ils mettent
en commun, discutent, font consensus, se répartissent le travail de recherche,
préparent leur exposé oral, etc. Les séances 1, 2 correspondent à la planification et au
début de la réalisation du dossier et les séances 6, 7 correspondent à la fin de la
réalisation du dossier et à la planification de la présentation (cf. annexe B, 2^, 3®
cours et T, 8® cours).
Alors nous avons filmé (son et image) dans chacun des deux groupes-classe, un
petit groupe de quatre membres pendant toute la durée du travail en AC c.-à-d. sept
séances à l'intérieur de sept cours. Un cours est composé de trois périodes de 55
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minutes. Une séance représente à peu près une période et demie sur trois, l'autre
période et demie étant habituellement consacrée à des activités de sensibilisation,
d'appropriation ou encore de synthèse (exemple; témoignages d'anciens diplômés,
retour sur le séjour en entreprise, etc.). Il faut aussi compter le temps des consignes
ou des mises au point par la professeure. Nous avons donc filmé, avec l'accord de
chacun des membres (cf. autorisation, annexe G), un petit groupe le matin et un petit
groupe l'après-midi. Notre appareillage audio-visuel ne nous permet pas de filmer
plus d'un petit groupe à la fois et il n'y a pas d'aide technique. À noter que dans le
groupe-classe du matin comme dans celui de l'après-midi, la planification est stricte
ment la même.
5. L'EXAMEN DE LA VALIDITÉ DE L'INSTRUMENT D'OBSERVATION DE
LA COMPÉTENCE À TRAVAILLER EN ÉQUIPE
Nous avons vérifié la validité de contenu de l'instrument d'observation de la
compétence à travailler en équipe; plus précisément, nous avons vérifié la validité de
l'identification des niveaux et de la description des énoncés de comportement (3.2).
Avant d'exposer comment nous avons procédé, nous allons définir les termes
"validité" et "validité de contenu".
Selon Legendre (1993, p. 1404), la validité signifie « la capacité d'un instru
ment à mesurer réellement ce qu'il doit mesurer, selon l'utilisation que Ton veut en
faire. » Par suite, la validité de contenu représente « le type de validité qui indique le
degré de : a) congruence de chacun des items avec l'objectif mesuré; b) représentati
vité de l'ensemble des items d'un instrument de mesure en regard de ce qu'on veut
mesurer. » (Legendre 1993, p. 1409)
Voici ce qu'il s'agit de vérifier dans notre cas. Notre instrument est construit à
partir d'un pivot ou d'un critère, le lien des individus à la tâche et ce critère
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représente l'essence de la compétence à travailler en équipe qui dérive de l'AC. Les
niveaux constituent l'opérationnalisation de ce critère. Pour établir la validité de
contenu, il faut répondre à deux questions :
A. Est-ce que chaque niveau est congruent avec le critère?
B. Est-ce que l'ensemble des niveaux est représentatif du critère?
Pour vérifier la validité de contenu, nous avons fait appel à un expert de la
dynamique des petits groupes de travail. Nous l'avons choisi en raison de son
expertise a) en recherche, b) en enseignement, c) en développement de programme.
Il a développé son expertise à l'enseignement supérieur (collège et université).
Nous avons rencontré cet expert en février et en mai 1999. Son analyse de
chaque niveau nous a obligée à relier plus étroitement chacun des niveaux au critère,
à articuler plus finement chacun des niveaux en fonction de la tâche, donc à articuler
l'aspect groupe sur l'aspect tâche. Autrement dit, les interactions verbales peuvent
être liées les unes aux autres sans pour autant contenir un lien à la tâche. Il faut donc
trouver le lien à la tâche dans tous les niveaux et les comportements correspondants,
tout en prenant en compte à la fois l'aspect tâche et l'asjîect groupe. Ainsi, nous
avons été amenée à une refonte de l'instrument, c.-à-d. à articuler les niveaux avec
plus de cohérence et à décrire les comportements avec plus de précision. Après la
deuxième rencontre, voici ce qu'il a écrit, considérant l'ensemble des niveaux et des
comportements.
Je trouve la grille d'analyse bien ficelée, discriminante, où les niveaux se
situent et se définissent les uns par rapport aux autres tout en les campant
bien distinctement. A mon avis, cette grille facilitera l'observation et la
rotation des interventions dans un contexte de travail en équipe liée à la
production active d'un savoir implicite (tourné vers l'action) ou explicite
(tourné ver la modélisation). (7 mai 1999)
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6. L'EXAMEN DE LA FIDÉLITÉ DE L'INSTRUMENT D'OBSERVATION DE
LA COMPETENCE À TRAVAILLER EN ÉQUIPE
Nous allons d'abord rendre compte de la démarche suivie pour l'examen de la
fidélité de l'instrument d'observation et ensuite, nous allons présenter les résultats.
6.1 La technique du W de Kendall
Selon Legendre, « la fidélité est la qualité d'un instrument de mesurer avec la
même exactitude chaque fois qu'il est administré» (1993, p. 609). En utilisant
l'instrument d'observation de la compétence à travailler en équipe, il s'agit de faire
un exercice pour vérifier jusqu'à quel point les juges s'entendent sur l'attribution des
cotes devant les mêmes comportements observés. La technique s'intitule le W ou
l'indice de concordance de Kendall (Siegel, 1956, p. 229-238); elle permet d'obtenir
un coefficient de concordance c.-à-d. un coefficient d'accord ou de stabilité entre
différents observateurs. Ce coefficient exprime un degré de consensus et indique si
cette concordance est significative ou non. La méthode de calcul (Siegel, 1956, p.
231) est la suivante:
A. Faire la somme des rangs (Rj) pour l'ensemble des juges (k) par individu (N);
B. Calculer la somme des carrés de la différence entre chaque Rj et la moyenne
des Rj; cela s'exprime par "s";
C. Calculer le W selon la formule §
è k'(N'-N)
Pour appliquer cette technique, nous avons fait appel à un enseignant et à une
enseignante du collégial, intervenant dans des programmes techniques (cf. lettre,
annexe H). Tous deux utilisent dans leurs cours des techniques d'apprentissage coo
pératif. Donc trois juges, deux professeurs et nous-même.
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Nous allons maintenant décrire la démarche que nous avons suivie c.-à-d. notre
préparation et le protocole effectué avec les juges. En ce qui concerne la préparation,
nous avons d'abord planifié l'explication de l'instrument c.-à-d. l'identification des
niveaux et la description des énoncés de comportement (3.2), et nous avons élaboré, à
1 intention des juges, le tableau 11 "Observation de la compétence à travailler en
équipe" (3.3), parce qu'il a l'avantage de contenir tous les niveaux et comportements
dans une même page. Ensuite, nous avons mis par écrit tout le Verbatim de toutes les
séances des deux petits groupes filmés, la qualité sonore du vidéo n'étant pas
satisfaisante; puis nous avons identifié cinq individus selon la prescription de la
technique et nous avons choisi de faire classer et coter toutes les unités
interactionnelles (dans le sens de Baies, 1950, p. 37) de la séance 6 au complet.
Enfin, nous avons préparé la dernière consigne pour le travail de cotation : « Vous
évaluez et classez chaque interaction verbale selon le comportement manifesté et
vous identifiez le niveau auquel correspond ce comportement : G, 1, 2, 3, 4a, 4b, 5,
6a, 6b; le niveau, c'est en même temps votre cote. »
En ce qui concerne le protocole effectué, il se divise en cinq étapes. Première
étape : nous avons expliqué la raison d'être et le contenu de l'instrument
d'observation; nous avons aussi présenté le tableau 10, "Observation de la
compétence à travailler en équipe"; enfin, nous avons établi une règle du jeu : une
fois le visionnement commencé, il n'y a plus d'explication et les juges ne doivent pas
communiquer entre eux. Deuxième étape ; les juges ont visiormé la séance 6 au
complet d'un petit groupe de travail (quatre individus). Troisième étape : les juges
ont visionné la séance 6 du même groupe par portion de 10 à 15 minutes (les portions
avaient été délimitées d'avance) et ont coté chaque unité interactionnelle en se
servant du Verbatim. Quatrième étape : les juges ont visionné la séance 6 au complet
de l'autre petit groupe de travail en se centrant sur un individu déjà désigné.
Cinquième étape ; les juges ont coté chaque unité interactionnelle de cet individu en
se servant du Verbatim. Une dernière précision : la plupart du temps, dans une
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interaction verbale, les sujets énoncent une idée simple de sorte que l'interaction
verbale constitue une unité interactionnelle; cela a pour effet d'alléger le travail du
juge et de lui permettre de se centrer davantage sur le classement et la cotation.
6.2 Les résultats
Rappelons que les unités interactiormelles sont classées et cotées sur une
échelle de G à 6b, chaque cote se référant au niveau et aux comportements qui lui
correspondent. Nous exprimons les niveaux et les cotes dans le tableau synthèse
suivant.
Tableau 11
Identification des niveaux et des cotes
L'individu :
sort de la tâche : 0
perturbe le lien avec la tâche : 1
maintient le lien avec la tâche : 2
enrichit le lien avec la tâche : 3
instaure un nouveau lien avec la tâche ;
- 4a propose une façon de
procéder
- 4b fait une synthèse
valorise un ou des individus par rapport à la tâche : 5
s'attaque à un problème de fonctionnement d'un
- 6a signale un problème
individu ou du groupe par rapport à la tâche :
- 6b propose une solution
Nous présentons donc les résultats des trois juges en ce qui concerne le
classement et la cotation des unités interactionnelles contenues dans la séance 6 pour
cinq individus; suivent la valeur du W ainsi qu'une analyse succincte.
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Tableau 12
Calcul du W pour le niveau G
COMPORTEMENTS DE NIVEAU G
JUGES ELEVES
données rang données rang données rang î données rang données rang
A  47 ; 1 26 4 33 2 27 3 23 5
B  46 1 26 5 33 2 27 3,5 27 3,5
C 45 1 25 4,5 32 2 27 3 25 4,5
Rj 1  3 13,5 6 9,5 13
W = G,9G8 P = G,G1
Le W est significatif: il y a une concordance élevée entre les juges pour
l'évaluation de : "L'individu sort de la tâche".
Tableau 13
Calcul du W pour le niveau 1
COMPORTEMENTS DE NIVEAU 1
JUGES ELEVES
données rang données rang données rang données rang données rang
A  12 1 11 2 IG 3 3 4 1 5
B  12 1 IG 2,5 IG 2,5 4 4 1 5
C 12 1 1 5 3 9 2 3 4 1 5
Rj 3 7,5 7,5 12 15
W = 0,95 p = 0,01
Le W est significatif: il y a une concordance élevée entre les juges pour
l'évaluation de : "L'individu f)erturbe le lien avec la tâche".
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Tableau 14
Calcul du W pour le niveau 2
COMPORTEMENTS DE NIVEAU 2
JUGES ELEVES
dormées rang données rang données rang doimées rang l données rang
A  : 11 ; 4 7 5 22 1,5 22 1,5 18 3
B  14 ; 4 11 5 24 1 21 2 16 3
c 12 4 10 5 22 2,5 22 2,5 25 1
Rj 12 15 5 6 7
W = 0.822 p = 0.02
Le W est significatif : il y a une concordance élevée entre les juges pour
l'évaluation de : "L'individu maintient le lien avec la tâche".
Tableau 15
Calcul du W pour le niveau 3
COMPORTEMENTS DE NIVEAU 3
JUGES ELEVES
données rang données rang données rang données rang doimées rang
>
00
86 3 116 2 58 5 131 1
B 82 1 4 85 3 113 2 59 5 130 1
C
00
88 3 117 2 59 5 123 1
Rj !  12 9 6 15 3
W= 1,00 p = 0,001
Le W est significatif; il y a une concordance très élevée entre les juges pour
l'évaluation de : "L'individu enrichit le lien avec la tâche".
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Tableau 16
Calcul du W pour le niveau 4a
COMPORTEMENTS DE NIVEAU 4a
JUGES ELEVES
données rang ! données rang ! données rang 1 données rang ; données rang












5,21 5,25 1 0 5,40 5,4
Rj5,9 7,5 3 5,31 11,5
W = 0,722 p = 0,05
Le W est significatif : il y a une concordance élevée entre les juges pour
l'évaluation de : "L'individu propose une façon de procéder".
Tableau 17
Calcul du W pour le niveau 6a
COMPORTEMENTS DE NIVEAU 6a
JUGES ELEVES
données rang données rang données rang données rang données rang
A  i 2 4,5 5 2 7 1 4 3 2 4,5
B  1 . 4 4 2 7 1 3 3 0 5
C 2  ! 4 8 1 7 2 4 3 1 5
Rj 1  12,5 5 4 9 14,5
W = 0,928 p = 0,01
Le W est significatif : il y a une concordance élevée entre les juges pour
l'évaluation de : "L'individu signale un problème".
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Pour les niveaux G, 1, 2, 3, 4a et 6a, tous les W sont significatifs. Aucun calcul
est possible à partir des données des niveaux 4b, 5, 6b étant donné le trop petit
nombre de comportements manifestés par les individus et correspondant aux niveaux
4b, 5, 6b. Cependant, puisque tous les autres niveaux de la grille d'observation
offrent des degrés de concordance significatifs, on peut inférer qui si les données
nous l'avaient permis, elles auraient conduit à des degrés de concordance
significatifs. Donc, cela permet de conclure que notre instrument d'observation de la
compétence à travailler en équipe est fidèle.
7. LES OUTILS AUXILIAIRES À L'INSTRUMENT D'OBSERVATION
Dans ce point, nous décrivons les deux types de données recueillies auprès des
sujets observés, en complément à l'utilisation de l'instrument d'observation.
7.1 La perception du travail en équipe
Les huit sujets ont complété un questionnaire sur leur perception du travail en
équipe (annexe F) avant et après les séances en AC (recherche en groupe). Ce ques
tionnaire est basé sur le processus de développement de l'interdépendance positive
(liée aux résultats et aux moyens) mis de l'avant par Abrami et al. (1993). Selon eux,
ce développement passe d'abord par la structuration de l'interdépendance en rapport
avec la tâche par le professeur; ensuite, cela mène à une perception de cette interdé
pendance par les élèves laquelle peut entraîner des comportements où les membres
contribuent tous au produit collectif.
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Le questionnaire comprend trois questions et dix énoncés à cocher, de entière
ment d'accord à entièrement en désaccord. Les questions se rapportent à leur expé
rience du travail en équipe et à la perception de leur savoir-faire concernant le travail
en équipe. L'autre partie du questionnaire se répartit en a) quatre énoncés sur leurs
préférences quant au mode d'apprentissage en classe (individuel ou en équipe),
b) trois énoncés sur la pjerception de leur capacité à contribuer à la tâche dans le
travail en équipe, c) trois énoncés sur la f)erception de leur capacité à communiquer
leurs impressions et leur sentiment sur le fonctionnement du groupe quand ils
travaillent en équipe.
Lors de l'administration du questiormaire, nous avons défini "travail en équipe"
de la façon suivante ; « petit groupe de travail de deux à cinq élèves travaillant à une
tâche commune ». A noter : ce sont les énoncés qui ont été évalués deux fois, les
questions ont été complétées une fois, au début du cours.
7.2 Les évaluations du fonctionnement du groupe
Une évaluation du fonctionnement du groupe a eu lieu à la fin de chaque
séance de travail en AC dans chaque petit groupe de travail; la professeure a utilisé
cinq formulaires différents: séance 1, séance 2, séances 3-4-5, séances 6-7 (annexe
E). La mise en place de ces évaluations renvoie à l'actualisation des caractéristiques
spécifiques à l'AC (D. W. Johnson, R. T. Johnson, 1992b; D. W. Johnson, R. T.
Johnson, E. Johnson Holubec, 1994a) et aussi à l'insistance des Johnson pour
qu'elles se réalisent à la fin de chaque séance d'AC considérant ce retour critique
comme un facteur positif dans le développement des habiletés interpersonnelles.
Les différents formulaires utilisés par la professeure ciblent les habiletés
principales que l'on retrouve dans la planification du cours en AC : communiquer
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(des faits, son point de vue, son sentiment); mettre en commun; respecter et apprécier
les idées des autres, évaluer son fonctionnement, celui du groupe et proposer des
ajustements.
8. PROCÉDÉS D'ANALYSE DES DONNÉES
Les procédés d'analyse que nous avons mis en œuvre sont mixtes c.-à-d. qu'ils
font appel à l'analyse quantitative et à l'analyse qualitative.
Commençons par rappeler les données que notre exf)érimentation nous a
permis de recueillir. D'abord, nous avons filmé (son et image) deux petits groupes de
travail de quatre membres chacun (groupe 1 et groupe 2) pendant les sept séances du
travail en AC (recherche en groupe). Nous avons transcrit le Verbatim des séances 1,
2, 6, 7 parce qu'il constitue le contenu à analyser. Ensuite, nous avons demandé à
chaque individu des deux petits groupes de travail de répondre à un questionnaire sur
sa perception du travail en équipe (annexe F) avant le début et à la fin de la recherche
en groupe. Enfin, nous disposons de toutes les évaluations du fonctionnement du
groupe (annexe E) complétées à la fin de chaque séance de travail en AC par les
membres de chacun des petits groupes de travail.
Nous allons maintenant décrire comment nous comptons procéder pour
analyser ces données. En ce qui concerne le traitement et l'analyse du contenu des
vidéos, nous évaluons chaque unité interactionnelle, la classons selon le niveau
auquel correspond le comportement observé et lui attribuons la cote se rapportant à
ce niveau, soit 0, 1, 2, 3, 4a, 4b, 5, 6a ou 6b. Nous procédons ainsi pour les membres
de chaque petit groupe de travail (groupe 1 : quatre sujets; groupe 2 ; quatre sujets).
Nous faisons la somme des cotes 0, 1,2, 3,4a, 4b, 5, 6a, 6b fK)ur les huit sujets aux
séances 1, 2 et aux séances 6, 7 pour ensuite effectuer le test du Signe (Siegel, 1956,
p. 68-75). Situé au niveau de l'analyse quantitative, ce test permet de vérifier s'il y a
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une différence entre les comportements AVANT et les comportements APRÈS (HO
ou s'il n'y a pas de différence (Ho). AVANT signifie au début de l'application de
l'AC et APRÈS, à la fin de l'application de l'AC.
Avant d'interpréter les résultats obtenus à l'aide du test du Signe, nous faisons
une analyse dite qualitative de deux types de données complémentaires: les réponses
au questionnaire sur la perception du travail en équipe, questionnaire complété avant
la séance 1 et après la séance 7 par chaque sujet, et les évaluations du fonctionnement
du groupe, évaluations effectuées après chaque séance par tous les membres des deux
petits groupes. Ces analyses pourront permettre d'enrichir l'interprétation suite à
l'analyse des résultats du test du Signe.
A cela s'ajoute aussi une analyse qualitative faite à partir du même
raisonnement méthodologique que celui utilisé pour l'analyse du contenu des vidéos,
c.-à-d. comparaison avant (s. 1, 2) et après (s. 6, 7). Nous prenons séparément chaque
petit groupe de travail (groupe 1 : quatre sujets; groupe 2 : quatre sujets) et nous
analysons son évolution entre les séances 1, 2 et 6, 7 par rapport aux niveaux
négatifs (niveaux 0 et 1) et par rapport aux niveaux positifs (niveaux 2, 3, 4a, 4b, 5,
6a et 6b).
QUATRIÈME CHAPITRE
L'ANALYSE ET L'INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS
Le chapitre précédent a porté sur la méthodologie mise en œuvre pour vérifier
notre hypothèse, autrement dit, nous avons exposé l'application de l'AC selon les
conditions prescrites par la méthode et les caractéristiques spécifiques à la stratégie
de l'AC, de même que la logique interne de l'instrument conçu pour observer, chez
les sujets étudiés, le résultat visé par la mise en place de l'AC : le développement de
la compétence à travailler en équipe. À la fin de ce chapitre, nous avons identifié le
contenu des données à analyser et nous avons décrit l'analyse prévue.
Le présent chapitre constitue une suite logique du précédent : l'analyse et
l'interprétation des données de l'expérimentation. Il comprend quatre divisions : la
présentation et l'analyse des résultats du test du Signe; une analyse des deux types de
données complémentaires soit le questionnaire sur la perception du travail en équipe
et les évaluations du fonctionnement du groupe; l'interprétation concernant ces
analyses, en particulier celle des résultats du test du Signe; en dernier lieu, une
analyse et une interprétation de l'évolution de chaque petit groupe par rapport aux
niveaux négatifs et aux niveaux positifs tels qu'identifiés dans l'instrument
d'observation.
Comme nous l'avons annoncé au chapitre précédent, l'analyse quantitative est
conjuguée à l'analyse qualitative. Plus précisément, nous avons recours à l'analyse
quantitative (à l'aide du test du Signe) en ce qui concerne les résultats de
l'observation des huit sujets; ensuite, nous utilisons l'analyse qualitative en ce qui
concerne les deux types de données complémentaires; enfin, nous employons aussi
l'analyse qualitative en ce qui concerne les résultats de l'observation des huit sujets
par petits groupes de travail.
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1. LES RESULTATS DU TEST DU SIGNE ET L'ANALYSE
Nous allons d'abord présenter les résultats de l'observation des huit sujets
répartis en deux groupes (groupe 1 : quatre sujets; groupe 2 : quatre sujets) aux
séances 1, 2 et aux séances 6, 7; ensuite, nous allons uniformiser ces résultats pour
alors procéder au test du Signe (Siegel, 1956, p. 68-75). Enfin, nous allons analyser
les résultats du test du Signe.
1.1 Les résultats
Rappelons le déroulement du processus d'observation. À l'aide de l'instrument
d'observation, nous évaluons les unités interactionnelles des sujets, groupe par
groupe. A chaque unité interactionnelle, nous classons le comportement observé sur
une échelle de 0 à 6b, selon le niveau auquel correspond ce comportement; nous attri
buons la cote du niveau identifié, soit 0,1,2,3,4a, 4b, 5, 6a ou 6b.
Dans le tableau qui suit, nous présentons, par sujet (A, B, C, D, E, F, G, H),
pour chaque groupe, le nombre de com|X)rtements observés par niveau pour les




Fréquence d'apparition des comportements par niveau, par sujet
GROUPE 1 SEANCES 1 ET 2 72 minutes
SUJETS COMPORTEMENTS PAR NIVEAU
0 1 2 3 4a 4b 5 6a 6b
A 15 6 19 190 1 1 0 1 0
B 16 1 33 181 1 1 0 2 1
C 9 0 23 163 3 1 0 0 0
D 11 0 28 82 0 0 0 0 0
GROUPE 2 SÉANCES 1 ET 2 80 minutes
E 80 10 42 202 5 3 4 1 1
F 37 8 55 219 6 1 2 5 1
G 27 10 22 161 5 2 0 5 0
H 21 5 17 52 1 0 0 1 0
GROUPE 1 SÉANCES 6 ET 7 110 minutes
A 175 35 25 189 1 0 1 2 0
B 148 14 24 229 2 1 5 10 0
C 81 22 33 267 5 1 8 14 6
D 80 8 44 147 0 0 2 6 1
GROUPE 2 SÉANCES 6 ET 7 90 minutes
E 92 4 55 189 2 2 2 0 0
F 17 5 49 288 7 1 4 1 2
G 6 1 44 186 1 0 1 3 0
H 60 5 24 114 1 0 0 0 0
On peut constater que la durée des séances 1, 2 et 6, 7 varient d'un groupe à
l'autre. Cela est dû au fait que chaque groupe gère son processus de communication
et de travail; il est arrivé, par exemple, que les membres du groupe décident de faire
du travail individuel pendant une certaine période de temps.
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Dans le tableau 19, nous présentons les mêmes résultats exprimés en quotient
de façon à uniformiser les données qui serviront de base au test du Signe. Cela veut
dire que les fréquences d'apparition des comportements par niveau pour chacun des
sujets, par groupe, ont été divisés par la durée de chacune des séances respectives à
son groupe.
Tableau 19
Fréquence d'apparition des comportements par niveau exprimé en quotient
GROUPES 1 ET 2 SEANCES 1 ET 2 PAR QUOTIENT
SUJETS COMPORTEMENTS PAR NIVEAU
0 1 2 3 4a 4b 5 6a 6b
A 0,21 0,08 0,26 2,64 0,01 0,01 0 0,01 0
B 0,22 0,01 0,46 2,51 0,01 0,01 0 0,03 0,01
C 0,13 0 0,32 2,26 0,04 0,01 0 0 0
D 0,15 0 0,39 1,14 0 0 0 0 0
E 1,00 0,13 0,53 2,53 0,06 0,04 0,05 0,01 0,01
F 0,46 0,10 0,69 2,74 0,08 0,01 0,03 0,06 0,01
G 0,34 0,13 0,28 2,01 0,06 0,03 0 0,06 0
H 0,26 0,07 0,21 0,65 0,01 0 0 0,01 0
GROUPES 1 ET 2 SEANCES 6 ET 7 PAR QUOTIENT
SUJETS COMPORTEMENTS PAR NIVEAU
0 1 2 3 4a 4b 5 6a 6b
A 1,59 0,32 0,23 1,72 0,01 0 0,01 0,02 0
B 1,35 0,13 0,22 2,08 0,02 0,01 0,05 0,09 0
C 0,74 0,20 0,30 2,43 0,05 0,01 0,07 0,13 0,06
D 0,73 0,07 0,40 1,34 0 0 0,02 0,06 0,01
E 1,02 0,04 0,61 2.10 0,02 0,02 0,02 0 0
F 0,19 0,06 0,54 3,20 0,08 0,01 0,04 0,01 0,02
G 0,07 0,01 0,49 2,07 0,01 0 0,01 0,03 0
H 0,67 0,06 0,27 1,27 0,01 0 0 0 0
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Nous pouvons maintenant procéder au test du Signe. Il s'agit de comparer la
fréquence d'apparition des comportements par niveau des séances 1,2 à la fréquence
d'apparition des comportements par niveau des séances 6, 7. Rappelons-le: ce test
permet de marquer par + ou — la différence entre le nombre de comportements
AVANT (au début de l'application de l'AC) et le nombre de comportements APRÈS
(à la fin de l'application de l'AC) pour un même niveau. Ainsi, pour chacun des huit
sujets, nous comparons les comportements APRÈS aux comportements AVANT,
nous marquons le changement par le signe + ou - et nous comptons les valeurs x des
huit sujets, par niveau. Ces opérations sont présentées dans le tableau suivant.
Tableau 20
Comparaison des scores par niveau pour chaque sujet
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NIVEAU G NIVEAU 3 NIVEAU 5
Suj. Av. S Suj. Av. Ap. S Suj. Av. Ap. S
A 0,21 1,59 + A 2,64 1,72
- A 0 0,01 +
B 0,22 1,35 + B 2,51 2,08
- B 0 0,05 +
C 0,13 0,74 + C 2,26 2,43 + C 0 0,07 +
D 0,15 0,73 + D 1,14 1,34 + D 0 0,02 +
E 1,00 1,02 + E 2,53 2,10 - E 0,05 0,02 -
F 0,46 0,19
- F 2,74 3,20 + F 0,03 0,04 +
G 0,34 0,07
- G 2,01 2,07 + G 0 0,01 +
H 0,26 0,67 + H 0,65 1,27 + H 0 0
X =2 X =3 x= 1
NIVEAU 1 NIVEAU 4a NIVEAU 6a
Suj. Av. Ap. S Suj. Av. Ap. S Suj. Av. Ap. S
A 0,08 0,32 + A 0,01 0,01 A 0,01 0,02 +
B 0,01 0,13 + B 0,01 0,02 + B 0,03 0,09 +
C 0 0,20 + C 0,04 0,05 + C 0 0,13 +
D 0 0,07 + D 0 0 D 0 0,06 +
E 0,13 0,04
-
E 0,06 0,02 - E 0,01 0 -
F 0,10 0,06
- F 0,08 0,08 F 0,06 0,01 -
G 0,13 0,01
- G 0,06 0,01
- G 0,06 0,03 -
H 0,07 0,06
- H 0,01 0,01 H 0,01 0 -
X =4 x=2 X =4
NIVEAU 2 NIVEAU 4b NIVEAU 6b




- A 0 0
B 0,46 0,22
- B 0,01 0,01 B 0,01 0 -
C 0,32 0,30
- C 0,01 0,01 C 0 0,06 +
D 0,39 0,40 + D 0 0 D 0 0,01 +
E 0,53 0,61 + E 0,04 0,02 - E 0,01 0 -
F 0,69 0,54
- F 0,01 0,01 F 0,01 0,02 +
G 0,28 0,49 + G 0,03 0
- G 0 0
H 0,21 0,27 + H 0 0 H 0 0
X =4 X =3 X =2
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1.2 L'analyse
Dans le tableau 20, les valeurs x des huit sujets ne sont pas significatives ni en
termes de changements positifs ni en termes de changements négatifs sauf pour les
comportements de niveau 5. En ce qui concerne ce niveau, six sujets ont changé
positivement (p = 0,062).
C'est le seul changement significatif d'après les résultats du test du Signe. Rap
pelons les comportements de niveau 5 : l'individu valorise un ou des individus par
rapport à la tâche, il peut féliciter, reconnaître le travail accompli, faire l'éloge, com
plimenter, encourager, applaudir, stimuler ses collègues considérés individuellement
ou en groupe.
En conclusion, les résultats ne nous permettent pas de confirmer, ni d'infirmer
que l'utilisation de l'AC en tant que stratégie pédagogique favorise le développement
de la compétence à travailler en équipe.
En outre, nous devons prendre en considération la limite méthodologique (déjà
signalées dans l'introduction) suivante: avec un petit nombre de sujets, les données
statistiques sont moins stables et doivent être analysées avec prudence.
2. L'ANALYSE DE DEUX TYPES DE DONNÉES COMPLÉMENTAIRES
Comme armoncé en début de chapitre, nous ajoutons l'analyse de deux types de
données avant de procéder à l'interprétation des résultats du test du Signe. Nous
pourrons faire des liens entre les constats d'analyse et ainsi arriver à une
interprétation plus éclairée.
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2.1 La perception du travail en équipe
Rappelons que le questionnaire sur la perception du travail en équipe
comportait des questions à compléter et des énoncés à apprécier. Ces énoncés ont été
évalués deux fois, au début et à la fin du cours, tandis que les questions ont été
complétées une fois, au début du cours.
Voici la synthèse des réponses aux questions ;
A. Les huit sujets affirment qu'ils ont eu l'occasion de travailler en équipe dans
leurs études antérieures plus d'une fois par semaine;
B. Cinq sujets considèrent qu'ils ont appris à travailler en équipe et trois sujets
estiment ne pas l'avoir appris.
Si l'on compare leur appréciation des énoncés avant et après les séances de
travail en AC, on constate que
a) les huit sujets n'ont pas changé en ce qui concerne la perception de leur
capacité à contribuer à la tâche dans le travail en équipe;
b) les huit sujets aiment travailler en équipe, travaillent bien en équipe et n'aiment
pas mieux travailler individuellement : leur appréciation est stable sur ces trois
points;
c) sept sujets ont la perception qu'ils sont capables de communiquer au groupe
leurs impressions et leur sentiment par rapport au fonctionnement du groupe;
sur ce point, la moitié des huit sujets ont changé de perception dans un sens po
sitif.
Dans l'ensemble, les sujets sont restés stables dans leur perception du travail en
équipe sauf pour les énoncés concernant la communication de leurs impressions et de
leur sentiment par rapport au fonctionnement du groupe. Ou bien leur perception est
positive avant et après, ou bien elle a changé dans le sens positif.
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Ce constat nous amène à souligner que les huit sujets ont effectué un retour sur
leur fonctionnement en groupe après chaque séance de travail en AC, évaluation
structurée par la professeure. Ils ont donc fait l'expérience de communiquer leur éva
luation, leurs impressions et leur sentiment sur le fonctionnement du petit groupe de
travail. Cette expérience a dû contribuer à maintenir ou à faire évoluer leur
perception dans le sens positif.
2.2 Les évaluations du fonctionnement du groupe
Ces moments d'évaluation à la fin des séances (1 à 7) ont aussi été filmés de
sorte que nous pouvons contextualiser les cotes qui ont été données et les
commentaires qui ont été écrits. En réalité, nous avons constaté la même attitude
dans les deux groupes : ce qui est dit verbalement ne correspond pas à ce qui est écrit.
Dans l'informel, les membres de chaque groupe se disent certaines vérités, expriment
leur insatisfaction, leur satisfaction aussi, et s'autocritiquent. Au niveau écrit, ils
inscrivent aux collègues des cotes A (beaucoup), quelquefois des cotes B (moyen) et
nous avons relevé 6 cotes C sur une possibilité de 192 cotes (3%); par contre,
l'individu s'autoévalue plus sévèrement qu'il n'évalue ses collègues, plus
particulièrement en ce qui concerne l'énoncé «A préparé sa contribution au
dossier ».
Aux séances 3, 4 et 5, on demande : « A exprimé son jx)int de vue : si c'est A,
dites pourquoi; si c'est B, C ou D, les membres et vous cherchez comment améliorer
cette habileté. » Ou bien ils ne répondent pas, ou bien ils s'entendent sur une formule
passe-partout. A la 6® séance, la question est personnelle (« Si tu te réfères au travail
en équipe sur le dossier, dans quoi te reconnais-tu le plus d'habileté et qu'est-ce que
tu as à améliorer? »), et la réponse de chacun est personnelle aussi, c.-à-d. directe et
explicite. A la 7® séance, dans tous les cas, l'évaluation a été vite faite.
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En bref, nous pouvons déduire que les vérités que les membres de chaque
groupe se disent entre eux ne doivent pas sortir du cercle et être livrées par écrit au
professeur (il recueillait les évaluations une fois sur deux). De plus, il semble que
c'est plus facile pour les individus de s'autocritiquer que d'évaluer les
comportements des collègues et surtout de l'écrire.
3. L'INTERPRÉTATION CONCERNANT LES RÉSULTATS DU TEST DU
SIGNE
Rappelons-le : suite à l'analyse des résultats, nous avons conclu qu'il n'y avait
pas eu de changements significatifs ni positifs ni négatifs chez les huit sujets
observés. Il y a une exception concernant les comportements de niveau 5 : six sujets
ont changé positivement.
D'abord, nous tentons d'expliquer l'absence de changements chez les sujets
dans le développement de leur compétence à travailler en équipe; ensuite, nous
commentons le changement des six sujets concernant les comportements du niveau 5.
Les raisons que nous invoquons suite à l'absence de changements relèvent de
a) l'habilitation à l'AC, b) la méthode, c) l'attitude des élèves et le rôle du professeur,
d) la nature de l'apprentissage (développer sa compétence à travailler en équipe).
L'habilitation à TAC
Il y a une vérité toute simple énoncée couramment tant par les praticiens que
par les chercheurs de TAC que nous avons fréquentés et elle peut s'exprimer ainsi :
« Ce n'est pas parce qu'on rassemble des élèves en petits groupes, qu'ils vont se
mettre à travailler ENSEMBLE. » Le professeur doit d'abord cibler les habiletés (tant
cognitives que sociales) à développer et ensuite les enseigner (Abrami et al., 1993;
Cohen, 1994a; D. W. Johnson, R. T. Johnson, E. Johnson Holubec, 1994a; Kagan,
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1992; Proulx, 1999). En particulier, les Johnson (1991b, 1994a, 1994b) proposent une
démarche (deuxième chapitre, 3.4) et des techniques, et surtout ils insistent pour que
les élèves pratiquent jusqu'à ce que l'habileté soit intégrée dans leur quotidien.
Dans notre cas, l'habilitation a consisté en deux activités de prise de
connaissance, une activité de communication avec des rôles à jouer : interlocuteur,
auditeur, minuteur et une dernière activité, la plus importante, axée sur la pratique de
l'habileté "mettre en commun" (lien avec la tâche); cette activité comportait les
mêmes rôles que les séances en AC ; animateur, secrétaire, responsable du
regroupement des idées, vérificateur. L'habilitation a été concentrée au premier cours
et en partie au deuxième cours.
Par rapport à ce qui est préconisé, particulièrement par les Johnson (1991b,
1994a, 1994b), il y a eu trop peu d'habilitation, sur une trop courte période. Il n'y a
pas eu de pratique régulière avec une habileté ciblée et du feedback venant des
membres entre eux et des observations de la professeure.
Dans la pratique, les membres des deux petits groupes de travail ont mis plus
de sérieux à jouer leur rôle au début mais petit à petit, ils ont conservé les rôles
d'animation et de prise de notes et ont abandonné pour ainsi dire les deux autres. Les
rôles de regroupement des idées et de vérification (si on reste dans le sujet) sont
moins courants et se réfèrent à un niveau de complexité plus élevée dans notre
instrument d'observation (niveaux 4b, 6a, 6b). Les élèves ont aussi de "l'expérience"
de l'animation et de la prise de notes. Donc, il aurait fallu une habilitation plus
explicite et surtout plus régulière.
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La méthode
La méthode "Recherche en groupe" a déjà été décrite (deuxième chapitre, 3.3).
Selon Cohen, « c'est la méthode la plus sophistiquée pour les projets à long terme »
(1994a, p. 103). Elle exige de la part des membres du groupe une planification du
travail, une gestion de leur processus de travail et une gestion de leur processus de
communication; bref, une gestion de la qualité du produit final et de la quantité de
travail à fournir. Il semble qu'on a alloué trop de temps aux élèves pour effectuer leur
travail en classe et cela a sûrement contribué à la hausse des comportements de
niveau 0 et à la baisse des comportements de niveaux 2, 3, 4a, 4b des séances 1, 2
aux séances 6, 7.
Il revient à la professeure de guider par des consignes appropriées
(cf. planification du cours "Se situer au regard de la profession et de la formation") et
surtout, de doser le temps (Cohen, 1994a; D. W. Johnson, R. T. Johnson, Smith,
1991a). Comme elle utilisait cette méthode pour la première fois, elle n'a pas su
estimer adéquatement le temps requis en classe pour le travail en petits groupes.
L'attitude des élèves et le rôle du professeur
Le rôle du professeur et l'attitude des élèves s'articulent l'un sur l'autre; c'est
pourquoi nous avons choisi de traiter cet ensemble dans un même développement.
Mentionnons d'abord que nous sommes à la première session, donc les élèves
arrivent directement du secondaire (les huit sujets) et ne sont pas encore acclimatés
au collège. On peut dire qu'ils ont eu une réaction de dépaysement face au cours, à la
méthode mise en œuvre et parfois, à la façon d'agir du professeur avec eux.
La professeure a formé les petits groupes dès le deuxième cours et, conformé
ment à la méthode (Y. Sharan, S. Sharan, 1992), a {jermis aux petits groupes de gérer
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leur processus de travail et leur processus de communication. Elle a donné des
consignes générales, structuré les évaluations du fonctionnement en groupe, donné du
feedback écrit sur le dossier; elle s'est gardée d'intervenir n'importe quand dans les
petits groupes de travail, comme d'interrompre le travail en petits groupes pour
intervenir devant tout le groupe-classe. (Cohen, 1994b)
Elle a agi de la sorte sciemment, mais en même temps, elle a éprouvé des
difficultés à jouer un rôle d'animation, d'observation et de feedback sur place, en
classe (Abrami et al., 1993; D. W. Johnson, R. T. Johnson, E. Johnson Holubec,
1994b). Elle a été cependant plus à l'aise pour jouer un rôle de guide
méthodologique. (Y. Sharan, S. Sharan, 1994)
La nature de l'apprentissage
porte
Développer sa compétence à travailler en équipe est une cible en soi qui com-
des habiletés pouvant, selon notre grille, être placées sur un continuum par
ordre de complexité croissante (niveaux 2, 3,4a, 4b, 5,6a, 6b).
Les résultats obtenus, à savoir pas de changements positifs ni négatifs, viennent
confirmer notre opinion à l'effet qu'il faut cibler dans plusieurs cours les habiletés
qui font partie de la compétence à travailler en équipe, en se concertant entre
professeurs. Cette analyse nous amène aussi à poser comme impératif
l'enseignement de l'habileté ciblée, à partir de la pratique guidée jusqu'à
l'intégration. (D. W. Johnson, R. T. Johnson, E. Johnson Holubec, 1994a)
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L'INTERPRETATION CONCERNANT LE COMPORTEMENT DE
NIVEAU 5
Dans notre instrument d'observation de la compétence à travailler en équipe,
l'identification du niveau est la suivante ; l'individu valorise un ou des individus par
rapport à la tâche. En ce qui concerne ce niveau, six sujets ont changé positivement.
A première vue, on pourrait expliquer le changement en invoquant le fait
qu'aux séances 6 et 7, les élèves se connaissent mieux, peuvent s'apprécier davantage
et l'exprimer. Cependant, si l'on y regarde de plus près, si l'on retourne dans le détail
des séances 6 et 7 (particulièrement la séance 7), on découvre que le comportement
de niveau 5 représente une manifestation d'équilibration de la part de l'individu qui
s'exprime. Expliquons-nous. Dans les séances 6 et 7, le comportement de niveau 5 va
de pair avec le comportement de niveau 6a, c.-à-d. s'attaque à un problème de fonc
tionnement d'un individu ou du groupe par rapport à la tâche, et ce, de la façon sui
vante. L'individu critique un collègue et presqu'en même temps, valorise un autre
collègue, le donne en exemple, comme pour montrer que la solution se trouve dans la
conduite qui est valorisée.
Si on va plus loin dans l'interprétation, on serait tenté d'avancer que
l'expérience d'exprimer une insatisfaction ou de formuler une critique, cette expé
rience, disons-nous, est "nouvelle" pour eux; en même temps qu'ils communiquent
un sentiment négatif, ils sentent le besoin d'exprimer aussi un sentiment positif.
5. L'EVOLUTION DU FONCTIONNEMENT DE CHAQUE GROUPE PAR
NIVEAUX POSITIFS ET PAR NIVEAUX NÉGATIFS
Dans ce point, nous partons du critère d'observation de la compétence à tra
vailler en équipe : INTERACTIONS VERBALES LIÉES ET NON LIÉES À LA
TÂCHE, donc nous partons de ce critère pour nous intéresser à l'évolution de chaque
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groupe par rapport aux comportements des niveaux 0 et 1 et par rapport aux compor
tements des niveaux 2, 3, 4a, 4b, 5, 6a, 6b. Les niveaux 0 et 1 correspondent à des
interactions non liées à la tâche (l'individu sort de la tâche ou perturbe le lien avec la
tâche) et nous les considérons comme des niveaux négatifs. Les niveaux 2, 3, 4a, 4b,
5, 6a, 6b correspondent à des interactions liées à la tâche et nous les considérons
comme des niveaux positifs.
A partir du raisonnement méthodologique qui a servi à procéder au test du
Signe, soit "avant" (s. 1, 2) et "après" (s. 6, 7), nous présentons, par groupe, les scores
fréquences correspondant aux comportements des niveaux 0 et 1 et les scores
fréquences correspondant aux comportements des niveaux 2, 3,4a, 4b, 5,6a et 6b.
Tableau 21
Comparaison des scores par niveaux positifs
et par niveaux négatifs pour chaque groupe
entre les séances 1,2 et 6, 7
Comportements des niveaux 2, 3,4a, 4b, 5,6a, 6b
S. 1,2 S. 6,7 Évolution
Groupe 1 8,69 8,19 vP
Groupe 2 8,46 8,92
Comportements des niveaux 0,1
S. 1,2 S. 6,7 Évolution
Groupe 1 0,80 5,13
Groupe 2 3,29 2,12
Les résultats montrent que le groupe 1, pour les comportements des niveaux 0,
1, a évolué dans un sens négatif; le même groupe, pour les comportements des
niveaux 2 à 6b, a aussi évolué dans le sens négatif. C'est un groupe qui s'est mis à
travailler en lien avec la tâche dès le début des séances en AC et qui a terminé en per
dant son temps. Le groupe 2 est plus "stable" ; les comportements des niveaux 0,1
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ont légèrement baissé et les comportements des niveaux 2 à 6b ont légèrement
augmenté. C'est un groupe qui a éprouvé des difficultés dans le démarrage et
l'organisation du travail; ensuite, c'est un groupe qui s'est polarisé dans sa
dynamique interne et qui a réussi à travailler de façon constante en lien avec la tâche.
Quand on examine les résultats de plus près, on peut faire ressortir que le
groupe 1 a considérablement augmenté ses cotes négatives dû au fait que les
membres sont sortis de la tâche une bonne partie des séances 6,7. En contrepartie, ils
ont diminué leurs comportements des niveaux 2 à 6b. C'est un groupe qui n'a pas
investit dans la qualité du travail et les membres se sont entraînés au bavardage. Le
lien des individus à la tâche s'est rompue et le lien des individus entre eux s'est
maintenu en se racontant des histoires. Quand au groupe 2, on peut faire ressortir que
le lien des individus à la tâche et le lien des individus entre eux par la médiation de la
tâche se sont maintenus et raffermis. C'est un groupe qui a investi dans la qualité du
travail et le leadership de tâche s'est exercé.
Pour augmenter les comportements des niveaux 2 à 6b et pour diminuer les
comportements des niveaux 0 et 1, nous pointons deux facteurs qui pourraient
constituer des pistes pour des recherches futures. Ce sont a) l'habilitation des élèves,
b) le rôle du professeur. Expliquons-nous. Les niveaux plus complexes,
particulièrement 4a, 4b, 5,6a, 6b, correspondent à des comportements qui impliquent
une réflexion sur la tâche, plus précisément une distanciation de l'objet actuel de
discussion et une prise de vue d'ensemble, que ce soit pour proposer une procédure
(4a) ou pour proposer une solution à une difficulté vécue par le groupe (6b). Pour
développer les habiletés que les comportements manifestent, les élèves ont besoin
d'une habilitation explicite. Parallèlement, les professeurs ont besoin de développer
des habiletés nouvelles, particulièrement celle qui consiste à donner du feedback aux
individus et au groupe sur son fonctionnement.
CONCLUSION
Comme nous l'avons exposé dans la problématique, nous n'avons pas trouvé
d'intentions pédagogiques explicites venant du MEQ quand il a décrété l'application
généralisée de l'APC. Nous nous sommes tournée vers les implications pédagogiques
inhérentes à cette approche et nous avons retenu le développement intégral de la
personne, particulièrement la dimension sociale sous l'angle du développement de la
compétence à travailler en équipe. Autant le développement de cette compétence
représente une exigence de notre milieu institutionnel et du milieu bioalimentaire
afférent, autant elle représente un défï majeur pour l'enseignement.
Nous avons alors défini notre question de recherche et posé comme hypothèse
de recherche que l'application de l'apprentissage coopératif, en utilisant la méthode
"Recherche en groupe" et en respectant les caractéristiques spécifiques à la stratégie
de l'AC, dans le cours "Se situer au regard de la profession et de la formation" au
secteur collégial technique, devrait favoriser le développement de la compétence à
travailler en équipe. Nous avons extrait des écrits recensés, les éléments d'analyse de
la compétence à travailler en équipe, et sur cette base, nous avons construit
l'instrument d'observation de la compétence à travailler en équipe. Puis nous avons
conduit une expérimentation en observant deux petits group)es de travail en AC avant
(séances 1, 2) et après (séances 6, 7) l'application de l'AC et nous avons évalué,
classé et coté toutes les interactions verbales pendant les quatre séances. Enfin, après
avoir compilé les données et les avoir uniformisées, nous avons procédé au test du
Signe et nous avons fait l'analyse et l'interprétation des résultats obtenus. Voilà en
bref le déroulement de la démarche de recherche, de la problématique jusqu'à
l'interprétation des résultats.
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Notre apport au plan scientifique ne se situe pas au niveau des résultats mais
plutôt au niveau de la démarche. Étant donné le petit nombre de sujets, l'analyse des
résultats nous montre que les données statistiques ne sont pas stables et
conséquemment, que nous ne pouvons conclure de façon significative. En ce qui
concerne la démarche, notre apport réside dans la construction de l'instrument
d'observation de la compétence à travailler en équipe. 11 se situe dans l'articulation
même de l'instrument et dans ses qualités métrologiques. Plus précisément,
l'instrument a été conçu à partir du principe fondamental de l'AC, l'interdépendance
des individus par rapport à et en vertu de la tâche. Il s'articule sur un pivot central, le
lien des individus à la tâche, lequel se manifeste dans les interactions verbales, et cela
donne le critère d'observation : interactions non liées ou liées entre elles en fonction
de la tâche. Alors, l'individu construit son interaction en se situant en fonction de la
tâche ou construit son interaction en fonction d'un membre ou du groupe, considéré
par rapport à ses performances effectives en vue de la réalisation de la tâche.
S'ensuivent l'identification des niveaux et la description des énoncés de
comportement. La logique de construction est serrée et unifiée. De plus, en ce qui
concerne l'instrument d'observation, les résultats de l'examen de la validité et de la
fidélité sont concluants.
Après avoir situé notre apport au plan scientifique, nous allons maintenant
porter un regard critique sur notre démarche de recherche. Notre critique concerne
trois éléments ; l'échantillon, l'application de l'AC, les conditions de prise de
données. En ce qui concerne le premier élément, nous l'avons déjà identifié comme
la limite principale de notre recherche. L'exf)érimentation s'est effectuée avec un
nombre restreint de sujets et on se retrouve avec la conséquence suivante ; des
données statistiques moins stables et des résultats qui ne nous permettent pas de
conclure de façon significative. En ce qui a trait à l'application de l'AC, nous
n'avons pas fait suffisamment de place à la préparation des élèves à l'AC et à
l'enseignement explicite d'habiletés ciblées selon les besoins des élèves. Les
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chercheurs de PAC que nous avons fréquentés insistent tous sur cet élément et en
font une condition de réussite de PAC. Quant aux conditions de prise de données,
c.à-d. les moyens audio-visuels, on peut dire qu'elles nous ont obligée à transcrire
tout le Verbatim des cassettes alors que nous aurions pu consacrer ces énergies à lire
et à réfléchir par rapport à la recherche.
Les deux premiers éléments identifiés dans notre réflexion critique nous per
mettent d'envisager, nous semble-t-il, des perspectives de recherche pertinentes.
Nous pouvons en décrire trois. 1. Reprendre la même hypothèse de recherche en
ciblant un nombre plus élevé de sujets et en allongeant le temps de l'expérimentation,
par exemple sur deux sessions, donc en la commençant dans un cours à la première
session et en le terminant dans un autre cours à la deuxième session. 2. Faire une
recherche sur les habiletés sociales à cibler et à enseigner au secteur collégial
technique. 3. Expérimenter avec les professeurs l'habilitation à la fonction "donner
du feedback aux élèves sur leur fonctionnement en groupe".
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154.04 (C) Technologie de la transformation M9941
des aliments
TYPE DE SANCTION:
DIPLCME D'ÉTUDES COLLÉGIALES gi 1/3 unités
OONDinCNS PAPTICULIÈRES D'ADMISSICN ÉTABLIES PAR LE MINISmS
Pour être admise dans ce programme, la personne doit avoir corrplété et réussi
la 5e année du secondaire, dont le cours de mathématiques 064-436, et le
cours de sciences physiques 056-436, ou avoir une formation jugée équiva
lente. ^
TES BOTS DE lA FŒMATICN
Les buts généraux exprimât les résultats globaux, attendus de la formation.
Ils sont issus des finalités de la formation professionnelle et prennent en
conpte les orientations de l'enseignaient collégial2. Les buts de la forma
tion pour ^ le programme de Technologie de la transformation des aliments
sont définis à partir des buts généraux et tiennent ccnpte, en particulier,
de la situation de travail des techniciens et techniciennes en Technologie
de la transformation des aliments.
Ces buts sont :
Rendre la personne coipétente dans l'exercice d'une profession :
lui permettre de réaliser correctement et avec des performances accepta
bles, les tâches et les activités inhérentes à la fonction de technicien,
technicienne en Technologie de la transformation des aliments;
lui permettre d'évoluer adéquatement dans un milieu de travail, en favo
risant :
.  l'acquisition de connaissances permettant de poser avec jugeiïent des
gestes techniques;
2 CŒC, Service du développement des programmes. Élaboration des program
mes de formation professionnelle de niveau technique. Cadre général,
Gouveme.Tient du Québec, Décembre 1991, p. 10.
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. le développement d'habiletés liées à l'utilisation d'équipements
retrouvés en transfomation alimentaire;
. le développement d'attitudes et d'habitudes à participer à la résolu
tion de problènes, à cartnuniquer efficacenent et à travailler avec pré
cision. Ces attitudes et habitudes ont été également définies par le
ministère de la Main-d'oeuvre, de la Sécurité du revenu et de la Forma
tion professionnelle (MCRFP) dans vn document faisant état des ccrpé-
tences génériques caractérisant la fonction de la technicienne et du
technicien en transformation des aliments;
.  le développement d'habiletés intellectuelles liées à la pensée méthodi
que;
.  le développement des qualités constituant l'éthique professionnelle de
la technicieruie et du technicien de ce domaine d'activités; la respon
sabilité individuelle, le souci de la santé des consommatrices et
consomiateurs, la confidentialité.
Assurer l'intégration de la personne à la vie professionnelle :
lui permettre de se situer au regard du chanp professionnel;
lui permettre de s'intégrer au milieu de travail;
lui permettre une prise de contact avec la gestion Hii personnel.
Favoriser l'évolution et l'approfondissement de savoirs professionnels chez
la personne :
lui permettre de développer sa capacité d'apprendre et d'assurer son per
fectionnement;
lui permettre d'acquérir une ccsipréhension des principses sous—jacents aux
techniques utilisées dans la fonction de travail i technicien et lâ
technicienne en Technologie de la transfozmation des aliments;
lui permettre de développer des préocopations liées à l'environnenent,
l'optimisation des ressources, la qualité totale.
Favoriser la mobilité professionnelle :
lui permettre de développer des attitudes positives à l'égard des change
ments technologiques et des situations nouvelles;
lui permettre d'acquérir les fondements des différents secteurs d'acti
vité du domaine de la transformation des aliirents, soit la production
avec le contrôle des procédés, le laboratoire avec le contrôle de qualité
du produit, l'assurance-qualité et le développèrent.
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LES 0R7B..Tif:b' GÉ2JÉBMJX DO PPÛCSWÎ^
Les personnes qui occupent habituellement un poste technique en transforma
tion des aliments sont appelées à réaliser en partie les tâches décrites dans
l'analyse de la situation de travail. Toutefois, elles doivent se préparer à
l'ensemble des tâches pour répondre à la diversité des besoins des entrepri
ses, à la structure d'emploi qui différencie la grande entreprise de la
psetite et moyenne entreprise, aux changements technologiques qui surviennent
constamment.
Développer des habiletés liées aux procédés utilisés en Technologie de la
transformation des aliments.
- .?^liquer le processus de fermentation.
- Appliquer des traitanents de conservation aux végétaux.
- Transformer le lait en produits et co-produits.
- i^liquer des techniques de formulation aux produits camés.
- Conduire une unité de fabrication automatisée.
- Contrôler les étapes de fabrication d'un produit I.
- Contrôler les étapes de fabrication d'un produit II.
Développer des habiletés liées aux techniques d'analyses pour contrôler et
assurer la qualité du produit.
- Préparer des solutions chimiques.
- Effectuer des anêilyses physico-chimiques de base.
- Organiser les procédures garantissant la salubrité des lieux.
- Contrôler les micro-organismes dans le milieu alimentaire.
- .^spliquer les principes d'analyse instrumentale.
- Mettre en place un syst^re "HACCP".
Développer des habiletés liées au développement de no\jveaux produits.
- Planifier ion projet.
- Conduire m test d'évaluation sensorielle.
- Développer des produits innovateurs.
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^velopper des habiletés liées à l'application de principes et de règles de
base qui caractérisent le donaine alinentciire.
- ;^liquer les règles de santé, sécurité et d'hygiène.
- Caractériser les constituants chimiques des aliments.
- i^liquer des notions de mathématiques liées à l'industrie.
- Interpréter les changements physico—chimiques des nutriments.
~ Différencier les micro-organismes.
- Appliquer des notions de physique et de mécanique.
- Appliquer des notions d'électricité aux équipements.
- Produire des émulsions alimentaires stables,
Utiliser des outils statistiques pour le contrôle de la qualité.
Développer des habiletés requises pour une intégration haumvonieuse au milieu
de la transformation des aliments.
- Se situer au regard de la profession et de la formation.
- S'intégrer au milieu de travail.
- Appliquer des méthodes de gestion de personnel.
- Réaliser une étude d'irrpact d'une technologie.
Développer des habiletés liées au langage.
- Utiliser le micro-ordinateur et les logiciels d'applications.
- Camuniquer en milieu de travail.
OCtJTENU DU PPCXSUa*4S
Fozsnation générale coonune
7 1/3 unités de langue d'enseignement et littératxire
2 unités de langue seconde
4 unités de philoscphie ou "Humanities"




2 mités de langue d'enseignement et littérature
2 unités de langue seconde




101-284-94 (C) DiFt'ÉHENCIER IZS MICRÛ-CBOiANISMES
154-104-94 (C) SE SITUER AU REGARD DE LA PROFESSICN
ET DE LA FORMATION
154-204-94 (C) EFFECTUER DES ANALYSES PHYSICO-
CHIMIQUES DE BASE
154-214-94 (C) APPLIQUER lE PROCESSUS DE FERMENTATION
154-304-94 (C) PRODUIRE DES ÉMULSICNS ALIMENTAIRES STABIES
154-314-94 (C) APPLIQUER DES TRAITEMENTS DE COîSEKVATICN
AUX VÉGÉTAUX
154-324-94 (C) TRANSFORMER LE lAIT EN PRODUITS ET
CO-PRODUITS
154-404-94 (C) S'INTÉGRER AU MILIEU DE TRAVAIL
154-414-94 (C) APPLIQUER DES TECHNIQUES DE FORMULATION
AUX PRODUITS CARNÉS
154-424-94 (C) ORGANISER LES PROCÉDURES GARANTISSANT
LA SALUBRITÉ DES LIEUX
154-434-94 (C) CONTRÔLER DES MICRO-ORGANISMES DANS LE
MILIEU ALIMENTAIRE
154-514-94 (C) METTRE EN PLACE UN SYSTÙ4E DE QUALITÉ DE
TYPE "HACCP"
154-614-94 (C) APPLIQUER UNE MÉTHODE D'ÉVALUATIOJ
SENSORIELIE
154-624-94 (C) DÉVELOPPER DES PRODUITS INNOVATEURS
154-654-94 (C) RÉALISER UNE ÉTUDE D'IMPACT D'UNE
TECHNOLOGIE
201-154-94 (C) APPLIQUER DES NOTIONS DE MATHÉMATIQUES
LIÉES À L'INDUSTRIE
201-354-94 (C) UTILISER DES OUTILS STATISTIQUES POUR LE
CONTRÔLE DE LA QUALITÉ
202-124-94 (C) PRÉPARER DES SOLUTIONS CHIMIQUES
202-134-94 (C) CARACTÉRISER LES CONSTITUANTS CHIMIQUES
DES ALIMENTS
202-224-94 (C) INTERPRÉTER LES CHANGEMENTS PHYSICO-
CHIMIQUES DES NUTRIMENTS
202-534-94 (C) APPLIQUER LES PRINCIPES D'ANALYSE
INSTRUMENTALE


























235-594-94 (C) aM)UIRE UNE UNITÉ DE FABRICATICN
AUTOMATISÉE 2-3-2 2 1/3
243-384-94 (C) APPLIQUER DES NOTIONS D'ÉI£CTRICITÉ AUX
ÉQUIPE24ENTS 2-2-2 2
311-174-94 (C) APPLIQUER DES RÉGIES DE SANTÉ, SÉCURITÉ
ET D'HYGIÈNE 2-1-2 1 2/3
350-364-94 (C) COMMUNIQUER EN MILIEU DE TRAVAIL 2-2-2 2
401-504-94 (C) PLANIFIER UN PROJET 1-2-1 1 1/3
401-524-94 (C) APPLIQUER DES MÉTHODES DE GESTION DE
PERSONNEL 2-2-2 2
420-274-94 (C) UTILISER LE MICRO-ORDINATEUR ET lES
LOGICIELS D'APPLICATIONS 1-3-2 2
plus deux (2) cours au choix parmi les suivants:
154-634-94 (C) CCNTRÛIER LES ÉTAPES DE FABRICATION D'UN
PRODUIT I 2-3-2 2 1/3
154-644-94 (C) CONTRÔLER LES ÉTAPES DE FABRICATION D'UN
PRODUIT II 2-3-2 2 1/3
154-664-94 (C) CO^TRÔIER LES ÉTAPES DE FABRICATION D'UN
PRODUIT III 2-3-2 2 1/3
940707
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SE SITUER AU REGARD DE LA PROFESSION ET DE LA FORMATION
CBJBL'i'li!' CPÔU^CNNEIL DE Sl'lUATlCN
Énoncé da la. ocapôtenaa
Se situer au regard du chanp professionnel et de la démarche de formation.
Prôdsdans
• Connaître le chairp professionnel.
•  Saisir la réalité de la fonction de travail.
• Renforcer sa conpréhension du programme de formation.
• Confirmer son orientation professionnelle.
Plan da mise en situation
PHASE 1 : Information.
•  Dégager les caractéristiques distinctives et conrnunes des sec
teurs de l'industrie alijnentaire, les tendances et les struc
tures organisationnelles des entreprises, au moyen de lectures
choisies, vidéograntnes, diapositives, visites industrielles,
analyse de documents et questionnaires d'acconpagnement.
•  S'informer des procédés industriels couramment utilisés en in
dustrie alimentaire, au moyen de visites d'observation à l'usi
ne-pilote, de laboratoires, etc.
•  S'informer de la nature, des exigences professionnelles et per
sonnelles du travail: relations de travail, tâches, conditions
de travail, responsabilités, au moyen du rapport d'analyse de
la fonction de la technicienne, du technicien en transformation
des aliments et du témoignage de spécialistes de la fonction.
•  S'informer du projet de formation, au moyen du document faisant
état du programne dans sa totalité, d'échanges de groupe, de
t&noignages, etc.
PHASE 2 : Réalisation.
•  Faire un séjour de courte durée en milieu réel de travail.
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•  Présenter tine description de l'usine choisie pour le séjour en
milieu de travail et la situer dans l'ensemble du chairp profes
sionnel (retour du séjour).
•  Débattre des points forts et des points faibles des secteurs
étudiés/ au moyen d'un échange de groupe et de l'information
recueillie sur le sujet.
•  Discuter de la pertinence des carpétences à acquérir dans le
programme de formation par rapport à la fonction de travail.
•  S'interroger sur les difficultés personnelles envisagées par
rapport à cette formation.
PHASE 3 : Évaluation.
•  Constater l'écart (ou de la non existence d'un écart) entre sa
perception de la fonction de travail au départ et celle à la fin
du cours.
•  Dégager les notions ou réalités nouvelles intégrées personnel-
lanent tout au long du cours.
»  Déterminer ses objectifs personnels au regard de la fonction et
de la formation au moyen d'un travail individuel.
•  S'interroger sur les attitudes personnelles relatives à la for
mation à modifier ou à confirmer.
•  Confirmer (ou infirmer) son choix d'orientation professionnelle.
Conditions d'encadreaent
• Créer un climat de confiance.
•  Fournir des questionnaires d'accoirpagnement des différentes activités de
lectures et autres.
• Fournir un modèle de journal de bord.
•  Fournir un modèle de fiche de travail.
•  Fournir tout le support technique nécessaire à la réalisation des activités.
Critères de participation
PHASE 1 : Information.
•  Complète les questionnaires d'acconpagnement fournis en lien
avec les caractéristiques, tendances et structures des secteurs
de l'industrie alimentaire.
1 5 0
1 5 4 - 1 0 4 - 9 4  ( C )
•  R e c u e i l l e  d e  l ' i n f o n n a t i o n  u t i l e  e t  l a  c o n s i g n e  à  t i n  j o u r n a l  d e
b o r d .
•  A s s i s t e  a u x  r e n c o n t r e s  d e  g r o u p e  p r é v u e s  à  l ' h o r a i r e .
P H A S E  2  :  R é a l i s a t i o n .
R e s p e c t e  l e s  e x i g e n c e s  f i x é e s  p o u r  l e  s é j o u r  d e  c o u r t e  d u r é e  e n
m i l i e u  r é e l  d e  t r a v a d l .
P a r t i c i p e  a c t i v e m e n t  à  l ' é c h a n g e  d e  g r o u p e .
E 5 Ç ) r i i n e  c o n v e n a b l e m e n t  s e s  o p i n i o n s  s u r  l a  n a t u r e  d u  p r o g r a m m e
à  s u i v r e ,  e n  f a i s a n t  d e  f a ç o n  e j ç l i c i t e  l e s  l i e n s  a v e c  l a  f o n c
t i o n  d e  t r a v a i l .
P H A S E  3  :  É v a l u a t i o n .
P r o d u i t  u n e  f i c h e  d e  t r a v a i l  s e l o n  l e  m o e l l e  f o u r n i .  C e t t e
f i c h e  c o n t i e n t :
-  u n e  b r è v e  d e s c r i p t i o n  d u  c h a i r p  p r o f e s s i o n n e l ;
-  s e s  i n p r e s s i o n s  s u r  l a  p e r t i n e n c e  d e s  c c r p é t e n c e s  g é n é r a l e s
d u  p r o g r a m m e ;
-  u n e  d e s c r i p t i o n  s o m m a i r e  d e  s e s  o b j e c t i f s  p e r s o n n e l s  a u
r e g a r d  d e  l a  f o n c t i o n  e t  d e  l a  f o r m a t i o n ;
-  d e s  e x p l i c a t i o n s  s u r  s o n  o r i e n t a t i o n  p r o f e s s i o n n e l l e  e x p l i c i
t a n t  l e s  l i e n s  a u  r e g a r d  d e  l a  f o n c t i o n  ( s e s  a p t i t u d e s ,
g o û t s ,  f o r c e s ,  f a i b l e s s e s ,  i n t é r ê t s . . . ) .
9 4 0 7 0 7
ANNEXE B
PLANIFICATION DU COURS
"SE SITUER AU REGARD DE LA PROFESSION
ET DE LA FORMATION"
Planification du cours
Se situer au regard de la profession
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9 h 40 H.C. Repérer les villes








Bonjour ! Le prof se présente et ouvre le cours.
Je suis contente de vous voir. Je comprends les
artistes qui ont le trac. C'est un début de
programme, j'ai le trac, c'est excitant, je suis
contente, j'ai plein de bonnes choses préparées
pour vous.
Aujourd'hui, vous allez découvrir ce que vous
allez faire dans le cours.
Je vous présente Lise : elle fait une recherche
avec les profs et avec moi sur le travail en
équipe ; elle sera dans le cours pour observer et
m'aider au niveau de la logistique. 11 n'y a qu'un
seul prof. Lise est là pour pouvoir mieux
travailler avec les profs.
La ligne (15 min.)
Une carte du Québec est au tableau.
La consigne :
En se référant à la route 20, se placer au nord et au
sud de St-Hyacinthe selon le village ou la ville
d'origine de chacun. (Luce se place au centre, à St-
Hyacinthe).





2 cartes du Québec
U)





H.S. S'écouter et faire





Le jeu de dé (55 min.)
6 catégories sont écrites au tableau
1. la musique que tu préfères
2. les activités de loisir qui t'intéressent
3. tes dernières vacances
4. tu as choisi l'ITA parce que...
5. dans cinq ans, tu seras...
6. les qualités que tu recherches chez un ami
Les consignes pour les rôles ;
Une personne lance le dé et parle.
La personne à droite tient le temps de parole
(1 min.)
Deux personnes écoutent et questionnent.
Au bout d'une minute, les deux personnes notent
ce qu'elles retiennent (30 sec.).
(15 min. jiour celte activité, donc 2 à 3 tours de dé)
l.cs consignes pour faire connaître le groupe à la
classe :
(5 min.) à partir des notes, faire une synthèse
originale, se choisir un porte-parole et le préparer.
La présentation à la classe : chaque porte-parole
présente, le prof anime et gère le temps (3 min. par
équipe).
Le prof peut faire une synthèse des habiletés sociales
qu'il a observées.
Évaluation-réflexion Matériel
La boîte « le kit » par
groupe
C/i







Questionnaire sur votre perception du travail en
équipe (15 min.)
Lise explique la raison d'être du questionnaire et les
distribue pendant que Luce prend les présences.
Présentation du dossier et du séjour par Luce
(10 min.)
les deux activités principales du cours : le dossier
et les séjours
pourquoi le dossier et les séjours : faire découvrir
ce que comporte le travail d'un technicien en
transformation des aliments dans les différents
secteurs (produits laitiers, camés, végétaux, de
boulangerie, boissons) et se situer selon ses
intérêts et aptitudes
comment ça va fonctionner : une équipe stable
(groupe de base) monte son dossier sur un secteur
d'activités, le dossier c'est de découvrir, apprendre
et enseigner aux autres équipes et aussi dans
l'équipe. Le prof va guider la démarche
complètement et va intervenir au niveau des
habiletés intellectuelles et des habiletés sociales.
Evaluation-reflexion Matériel
Questionnaire
« Perception du travail
en équipe »
Liste des étudiants -
étudiantes
e/»





U.C. Se situer aujourd'hui
selon ses intérêts, ses goûts
1 l.S. S'écouter et être ouvert
aux préférences et idées des
autres
Description de l'activité E valuation-réflexion
Découverte du contenu des documents pour faire un
choix de secteurs
8 paquets - 8 équipes déjà formées par la ligne
Les paquets circulent ; les élèves en prennent
connaissance individuellement ; chaque élève note ce
qui l'intéresse particulièrement. (15 min.)
1 our de table (tôles ; minuteur, interlocuteur,
auditeurs). (5 min.)
3 questions au tableau :
Dans quoi aimerais-tu travailler 'I Pourquoi ? Qu'est-
ce que tu aimerais explorer comme secteurs ?
Individuellement, chaque élève complète la feuille




- Nous avons été
réceptifs aux idées de
chacun.
Nous avons partagé
de façon équitable le
temps de parole.







des entreprises et des
produits
Feuille « Dossier »
Feuille <■ Séjour »
e/)
os





Présentation du dossier d'équipe (15 min.)
Achat d'un cartable + onglets
Devoir pour la semaine prochaine : lecture de « La
transformation alimentaire à l'heure des défis >•
(2 min.)
Question : Dans une phrase, dis ce que tu retiens du

















U.C. et H.S. Communiquer
des faits
U.C. et II.S. Communiquer
son point de vue et son
sentiment
H.S. S'écouter











Menu du jour (de 9 h 30 à 12 h 30)
Préparation de l'entraînement au travail en équipe à
l'aide du tableau en T (plus particulièrement à
l'habileté « mettre en commun »). (15 min.)
METTRE EN COMMUN
Ce qu'on peut voir...
les personnes se regardent
la personne qui parle
regarde tout le inonde
signes d'approbation
on fronce les sourcils
on se penche la tête en
signe d'attention
Ce qu'on peut entendre...
c'est vrai
c'est bon
je ne comprends pas,
explique
j'ai trouvé la même chose
j'ajoute
on fait une liste
est-ce que tout le monde
est d'accord '?












Formation des groupes de base par le prof à partir du
facteur suivant, : (5 min.)
le choix d'un secteur d'activités
Entraînement à l'habileté « mettre en commun »
(30 min.)
rappeler les habiletés pratiquées
idcntillcr les rôles :
animateur ou animatrice
secrétaire
responsable du regroupement des idées (synthèse)
vérillcateur
mise en commun de la réponse à la l"= question sur
l'article « La transformation alimentaire à l'heure des
défis »
Evaluation-réflexion
(5 min.) Le tableau
en T est suivi par une
synthèse
individuelle ;
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Temps Habiletés cognitives
Habiletés sociales
10 h 50 U.C. Planifier le contenu du
dossier (les questions de
recherche et le calendrier)
11.S. S'écouter, respecter les
idées des autres
U.C. cl 11.S. Mettre en
commun
Description de l'activité
Planification du contenu du dossier d'équipe (70 min.)
Le prof explique le processus :
la distribution des rôles (animateur, responsable
du regroupement des idées, vérificateur,
secrétaire) : même si chaque personne a un rôle,
tous les membres de l'équipe participent à toutes
les tâches.
le processus de recherche :
collecter des données ;
trier ;
interpréter ;
faire des résumés ou des synthèses
la collecte de données et le tri se font
individuellement avant le travail en équipe
les consignes : en équipe, répondre à la question
suivante :
1- Quelles sont nos questions de recherche ? (À
quelles questions voulons-nous répondre ?)
à l'aide du brainstonning et de la mise en
commun
2- Établir un calendrier des points à traiter à
partir des questions et se donner du travail pour la
semaine prochaine de sorte que chaque personne
a une tâche
Planification en équipe et remise du calendrier
Evaluation-réflexion Matériel
Feuille « Processus de
recherche »
Feuille préparée
Feuille « Calendrier »
Os
O
SE SITUER AU REGARD DE LA PROFESSION ET DE LA FORMATION
Temps Habiletés cognitives
Habiletés sociales
Description de l'activité Évaluation-réflexion Matériel
Réflexion : Est-ce
que tu réussis à
communiquer tes
points de vue à
l'équipe ? Donne des
exemples.
12 h 00 H.C. Être au clair avec le
fonctionnement des séjours











H.C. S'approprier les tâches,
conditions et exigences de
chaque fonction de travail
(pour séjour, dossier, synthèse
individuelle)
H.S. Communiquer des faits.
Communiquer son point de




Luce fait un retour sur le travail de planification
réalisé la semaine dernière en classe : travail bien fait
et bonnes idées à compléter
Luce distribue une liste de questions faite à partir de
leur planification (une liste par équipe)
Retour sur les choix de séjours (demander à Roger)
Le menu du jour ;
exposé sur les fonctions de travail
appropriation des fonctions à l'aide de l'AST
mise en commun du travail de chaque personne
sur le dossier
ouverture du dossier et dépôt des premières pièces
planification du travail et remise de la section
« secrétaire »
Informations essentielles sur les fonctions de travail
données par Luce (10 min.)
Appropriation des tâches, conditions de réalisation et
critères de performance ou exigences de chaque
fonction de travail (30 min.)
Stratégie :
les membres du groupe de base sont identifiés A, B,
C, D













A = Contrôle de la qualité
B = Recherche et développement
C = Contrôle des procédés
D = Assurance-qualité
Luce donne les consignes : à l'aide de l'AST, les A, B,
CetD
individuellement, identifient toutes les tâches
liées à la fonction
font consensus sur les tâches et confirment avec
le prof
s'entendent au fur et à mesure sur les conditions
de réalisation
identifient les critères de performance liés aux
attitudes*
♦ important : maintenir les rôles (animateur,
vérificateur, regroupement d'idées (2))
Retour au groupe de base : chaque membre enseigne
aux autres (± 5 min. chacun)
POUR MON SEJOUR
Ce que je retiens Ce que j'ai besoin de clarifier
Fonction :
Pendant que chaque personne enseigne, les autres
membres notent pour eux-mêmes
Luce recueille les copies des experts pour les
photocopier pour l'ensemble des élèves
Évaluation-réflexion Matériel
Une feuille « Analyse
d'une fonction »
Acétate
Une feuille à préparer










H.S. Communiquer des faits
et son point de vue.
S'écouter. Mettre en
commun. Faire consensus.
H.C. Analyser le travail du




Mise en commun du travail de chaque personne sur le
dossier (30 min.)
distribution des rôles et appropriation par les
membres de l'équipe de ce que chacun a fait (dans un
premier temps, c'est important que tout le monde
comprenne ce que chacun a fait)
Retour aux objectifs du dossier d'équipe (5 min.)
Analyser...
Travailler en équipe...
Le prof rappelle et centre les objectifs : ce que
comporte le travail d'un technicien, d'une technicienne
et chaque pièce au dossier est le résultat d'une mise en
commun et d'un consensus d'équipe
Discussion et consensus sur les pièces (ou la pièce) à
porter au dossier ( 15 min.)
2 critères : rapport avec le travail d'un technicien
consensus
Distribuer la liste des questions de recherche
formulées par les équipes et à l'aide de ces questions
et de la planification déjà faite, confirmer la
planification pour le 22 septembre et se donner
chacun, chacune une tâche. (15 min.)







SE SITDER AU REGARD DE LA PROFESSION ET DE LA FORMATION
Temps Habiletés cognitives Description de l'activité *Evaluation-réflexion Matériel
Habiletés sociales
12h20 Remise au prof de la section « secrétaire »
Os
4' tPiirs






H.C. Analyser des fonctions
de travail. Se situer par
rapport à l'infonnation reçue.
H.S. Écouter. Communiquer
son point de vue. Respecter
les idées des autres.
Description de l'activité
Accueil (10 min.)
Luce annonce le panel et rappelle les objectifs du
cours :
Analyser les fonctions de travail
Se situer au regard de la profession et de la
formation
Luce présente les panélistes et décrit le
fonctionnement du panel
Le panel (45 min.)
Sujet : Les tâches d'un technicien, d'une technicienne
4 élèves, Luce anime
Préparation des élèves à l'aide de 3 consignes :
Durant ton stage ou ton travail d'été, dis ce que tu
faisais en décrivant une Journée de travail.
Quelles étaient tes conditions de travail ?
Donne un exemple où tu as mis en application
quelque chose que tu as appris dans ton
programme à l'ITA.
Exposé de chaque panéliste (3 à 5 min.)
Questions de clarification après chaque exposé
Questions, commentaires, réactions après tous les
exposés ; Luce anime
Evaluation-réflexion Matériel






« Préparation de mon












U.C. Organiser le séjour
H.C. Analyser le travail du
technicien ou de la
technicienne
II.S. Communiquer des faits





Explication de l'importance de confirmer avec
l'entreprise (contact avec l'entreprise)
Courte animation sur les comportements et les
attitudes à manifester dans l'entreprise (lien avec
l'évaluation du parrain ou de la marraine)
A noter ; un élève peut demander à un autre
d'observer telle chose ou de rapporter telle
information
Dossier (10 min.)
Valoriser ce qui est très bon :
information sur Internet
liste des entreprises et situation par région
différentes façons de démarrer ;
du général i.e. des entreprises et de leur situation










(facultatif, s'il y a du
temps avant la pause)
Matériel
Feuille « Contact avec
l'entreprise »
Feuille « Evaluation à
l'intention du parrain
ou de la marraine »
o





des articles de journaux
des lectures (références intéressantes)
partage entre deux équipes des produits
l'ampleur et le focus mis sur deux entreprises du
secteur
Faire une mise au point sur le contenu du dossier :
les ingrédients d'un produit ou d'un aliment : ça
ne fait pas partie du dossier parce que ça sort de
l'objectif" Analyser le travail »... ça fait partie des
connaissances du technicien et ça va faire l'objet
de cours
même chose pour les étapes de fabrication d'un
produit
Faire une mise au point sur les rôles
c'est plus efficace
ça rend légitime nos interventions : donner la
parole ; dire qu'on sort du sujet ; faire des liens et
regrouper deux idées et, en faisant cela, on est en
train de se donner des méthodes de travail
c'est essentiel que ce que chacun apporte suit
clair pour tous les membres
donner l'exemple de la rencontre avec les
entreprises sur la validation des compétences
Proposer des étapes de travail (1 heure)
Mise en commun de ce qui a été fait durant la













Faire le point sur ce qui a été fait et ce qui reste à
faire (où sommes-nous ? où allons-nous ?) et se
donner une compréhension commune de
l'ampleur du dossier : arriver, avec discussion et
consensus s'il le faut, à se donner une bonne idée
du contenu du dossier
C'est essentiel que chacun prenne connaissance
de ce que chacun apporte et qu'une décision
collective se prenne tout le temps pour déposer
quoi que ce soit au dossier.
s'il y a lieu, déposer des pièces au dossier














H.C. Se situer selon ses
intérêts et ses aptitudes.








Luce anime le groupe sur le séjour : les impressions,
les étonnements, les incidents... et recueille les
évaluations du parrain ou de la marraine.
(A faire pour le prochain cours)
Réflexion individuelle sur le séjour (par écrit)
Travail individuel (20 min.)
Chaque personne complète une feuille d'informations
sur le séjour concernant l'entreprise, les produits et le
travail du technicien.
Note : Fcs informations que chaque élève inscrit sur
la feuille préparée vont servir à l'équipe après la mise
en commun du travail fait sur le dossier, l.ucc va
aussi recueillir à la fin du cours la feuille de chaque
élève et après l'avoir photocopiée, va la déposer dans
le cartable commun à l'usage du groupe A et du
groupe B. Elle remettra ensuite la feuille « originale »
à l'élève.
Evaluation-réjlexion Matériel







SE SITUER AU REGARD DE LA PROFESSION ET DE LA FORMATION
Temps Habiletés cognitives
Habiletés sociales
Description de l'activité Evaluation-réflexion Matériel
1
Ne pas oublier : au fur et à mesure qu'ils ont
fini de compléter la feuille « Informations suite
au premier séjour », chaque personne va







lOhlO (10 min. avant la pause)
•  Dossier : s'approprier les consignes
Chaque équipe reçoit une feuille de consignes pour
l'aider dans son processus :
Acétate + consignes
pour chaque équipe
Mise en commun du travail de chacun et consensus
sur les pièces à déposer au dossier et maintien des
rôles (45 min.)
Mise en commun des informations (feuille complétée
plus tôt) et consensus sur les informations à mettre au
dossier (15 min.)
Le prof évalue le rôle





Mise au point : quelles informations avons-nous à
récupérer de d'autres personnes ? (5 min.)




Aller chercher les feuilles d'informations, les lire,
noter et faire consensus sur l'infoimation à récupérer
pour le dossier
Remettre les feuilles d'informations aux personnes
(20 min.)
Planifier le travail pour 2 semaines (10 min.)

















Luce organise le deuxième séjour :
feuille « Confirmation du séjour » pour contacter
l'entreprise
« Grille d'évaluation du séjour 2 » à faire
compléter
feuille ■< Informations sur le deuxième séjour » à
compléter
feuille « évaluation de votre deuxième séjour » à
compléter
Luce vérifie les confirmations des entreprises avec les
élèves
Luce recueille les réflexions personnelles
Luce rappelle qu'il manque des évaluations du parrain
ou de la marraine et aussi des dossiers (équipe 1 de
chaque groupe)
À partir du retour sur le premier séjour en entreprise (la
réflexion), Luce anime le groupe :
A quoi ce retour vous a servi ?
Qu'est-ce que vous avez constaté ?
Avez-vous l'habitude dans votre vie personnelle de
faire des « retours » sur vos expériences ?
ou encore
















Est-ce que c'est clair pour vous à ce moment-ci
quels sont vos intérêts ? vos objectifs ?
Est-ce que les attitudes/habitudes vous « inquiètent » ?
vous « intéressent » ?
Ce que vous avez fait là, c'est un exercice pour vous situer
Luce donne des exemples où ils ont eu l'occasion de « se
situer » ;
quand ils ont écouté les panélistes
quand ils sont allés en entreprise
quand ils ont répondu à la question du dernier cours :
'• Quelles sont vos impressions, vos étonnements,
votre satisfaction ? »
Se situer veut dire faire valoir ses intérêts, ses capacités,
ses objectifs par rapport à une situation de technicien dans
l'entreprise
Vos intérêts, capacités, objectifs dépendent de vos
expériences et de vos connaissances
Le cours, par les séjours et le dossier, vous apporte des
connaissances et des expériences qui s'ajoutent à ce que
vous possédez déjà (bagage)
Une personne n'est pas à la même place qu'une autre et se
situer veut dire prendre position de façon articulée et
l'évaluation sommative (la moitié du 80 %) c'est ça : vous
avez une ou des offres d'emploi et vous vous situez.
Évaluation-réflexion Matériel




L autre moitié du 80 % fait appel à vos connaissances sur
les fonctions; Luce anime le groupe ;
-  quelles sont les activités, quelles sont les expériences,
quelles sont les occasions qui vous permettent d'aller
chercher ces connaissances ?
séjour
dossier (lectures, entrevues, recherches)
présentations orales
invités
Le contenu du cours, c'est ça.
La question d'évaluation est la même pour tous et ça veut
dire que vous avez besoin les uns des autres dans l'équipe
et des autres équipes pour comprendre le contenu.
Il ne s'agit pas d'apprendre par coeur mais de se faire une
idée de chaque secteur :
situer le contexte
expliquer le travail du technicien (tâches, conditions,
exigences)
Chaque synthèse en équipe et chaque synthèse après les
présentations sont utiles, elles vous permettent de
comprendre le contenu en un mot, d'étudier.
Aujouid'hui :
le dossier
commencer à préparer la présentation
Luce rappelle qu'elle a lu chaque dossier (c'est bon !), elle




















H.C. Se situer selon ses
intérêts et ses aptitudes.






Luce commence à expliquer la façon de réaliser la
présentation (les explications se compléteront d'un cours à
l'autre).
Le travail sur le dossier d'équipe commence.
L observation de l'animation et du fonctionnement de
l'équipe continuent ; Luce va donner le feedback sur le
dossier préparé pour chaque équipe à chaque groupe.
Répartition du temps de travail :
Dossier















catégorie « A exprimé
son point de vue »
Feuille
« Présentation »
« Feuille VSCS »
Os
T cours





U.C. Se situer selon ses
intérêts et ses aptitudes.








Luce anime le groupe concernant le retour sur le 2'
séjour :
1- chaque personne revoit sa feuille déjà complétée
« Informations sur le 2' séjour » (5 min.)
2- en dyade, les personnes se parlent de deux éléments :
En quoi le 2' séjour était-il différent du 1"
séjour ?
En considérant le I" et le 2' séjours, qu'est-ce qui
t'intéresse le plus dans le travail du technicien (ou
de la Icchmcienne) ? (5 min.)
en grand groupe (en atelier), les personnes qui veulent
partager les deux expériences s'expriment, Luce
anime (10 min.)
Retour sur la réflexion individuelle du 1" séjour (20
min.)
Luce va présenter en grand groupe, à l'aide d'acétates,
trois ou quatre exemples de réponses pertinentes aux
deux dernières questions (objectifs... ; attitudes et
habitudes...)
Luce va demander aux élèves de compléter les
réponses manquées (à la maison) sur la feuille du I"
séjour et va distribuer « Retour sur le deuxième séjour
en entreprise ■> (mêmes questions que pour le premier
séjour) — à faire à la maison.
Évaluation-réflexion Matériel
Feuille « Retour sur le
deuxième séjour en
entreprise » --4









Tirage au sort pour les dates de présentation (noms
des équipes dans un chapeau)
Les dates sont :
24 novembre Groupe A : 3 Groupe B ; 3
1" décembre Groupe A : 3 Groupe B : 2
8 décembre Groupe A : 2 Groupe B : 2
Consignes de travail pour le dossier et la présentation
A l'intention du prof :
laire valoir l'idée que la structure ou l'organisation du
contenu du dossier doit faire l'objet d'un consensus
d'équipe
ces choix ou ces consensus sur le contenu deviennent
les messages à passer durant la présentation
c'est l'analyse du travail du technieien dans
l'entreprise qui doit guider les choix du contenu et de
présentation
il reste encore un lundi pour préparer la présentation;





Mettre en commun. Faire consensus
Identifier ce qui reste à faire
Préparer la présentation
Evaluer le fonctionnement de l'équipe
Évaluation-réflexion Matériel
Feuilles :
« Consignes : Dossier
d'équipe »
« Une présentation »
•• Évaluation de mon
fonctionnement en
équipe »
« Liste de matériel »
00
SE SITUER AU REGARD DE LA PROFESSION ET DE LA FORMATION
Temps Habiletés cognitives
Habiletés sociales
Description de l'activité Evaluation-réflexion Matériel
llh20
Pause
llh30 •  Exposé de la technologiste; les questions sont posées
















•  Luce annonce le menu du jour (20 min.)
1- Retour sur les documents manquants pour certains
élèves ; évaluation du parrain; informations sur le 2'
séjour
2- Les élèves qui ont fait leur séjour le 13 ou le 14
novembre doivent rencontrer Luce à la pause
3- Retour sur l'évaluation de son fonctionnement en
équipe : quelques commentaires de Luce et consigne
suivante : « Avant de commencer le travail en équipe
aujourd'hui, tour de table où chaque personne dit :
L'équipe peut m'aider à... »
Se servir de ce qui a été exprimé sur l'évaluation de
son fonctionnement
4- Explication de la préparation à la présentation :
ou bien on prépare le contenu,
ou bien on prépare le matériel audiovisuel
Luce va faire le tour des équipes pour vérifier avec
chacune d'elles le matériel requis;
Luce va aussi intervenir dans chaque équipe par rapport
au contenu et à la présentation audiovisuelle
Quelques informations et consignes :









Description de i'activité Évaluation-réflexion Matériel
•  pour la présentation, chaque équipe doit réserver les
appareils et doit aussi mettre en place au moment de
la présentation les instruments et appareils dont elle a
besoin
•  chaque équipe mesure son temps de présentation : 30
min. sans la période de questions
•  chaque équipe doit remettre les appareils prêtés
























U.C. S'informer. Faire une
synthèse
U.S. Mettre en commun
Pour les équipes qui
présentent
H.C. et H.S. Faire un exposé.
Intéresser un auditoire
Description de l'activité
1" semaine de présentation
Luce explique le déroulement des présentations
(5 min.) :
l'équipe fait sa présentation
pendant la présentation, chaque personne prend des
notes
en dyade, après la présentation, on fait une synthèse
des deux séries de notes
vous allez valider vos synthèses et d'une présentation
à l'autre, la stratégie sera différente
ne pas oublier ; les synthèses (plus les recherches déjà
faites) vont servir à se préparer à l'évaluation
sommative « analyser les fonctions de travail » (40 %)
Présentation de la 1" équipe
30 min. de présentation (10h05)
5 min. de questions (lOhlO)
10 min. pour mettre en commun en dyade et faire une
synthèse (10h20)
Évaluation-réflexion Matériel
Feuille « Notes de
cours » pour les élèves
Feuille « Notes de















SE SITUER AU REGARD DE LA PROFESSION ET DE LA FORMATION
Description de l'activité
Pendant le 10 min. de mise en commun et le 10 min.
de pause, Luce et Lise mettent au point une synthèse
et des points repères (Luce fait une acétate, Lise,les
photocopies)
A 10h30, présentation par Luce de la synthèse et
surtout des points repères (10 min.)
Présentation de la 2' équipe
30 mm. de présentation (1 IhlO)
10 min. de questions (1 lh20)
Chaque personne prend des notes pendant la
présentation
•  Mise en commun et synthèse en dyade (10 min.)
La 3' équipe se prépare; pendant ce temps, Lise va faire
une photocopie d'une synthèse d'équipe et Luce la
présente au groupe
Luce valide la synthèse de l'équipe en ajoutant ou en





SE SITUER AU REGARD DE LA PROFESSION ET DE LA FORMATION
Temps Habiletés cognitives
Habiletés sociales
Description de l'activité Évaluation-réflexion Matériel
llh55 •  Présentation de la 3' équipe
25 min. de présentation et chaque personne prend des
notes
•  Luce recueille la feuille de notes de chaque personne;
s'il y a du temps, chaque personne fera sa synthèse (si





SE SITUER AU REGARD DE LA PROFESSION ET DE LA FORMATION
Temps Habiletés cognitives
Habiletés sociales
Description de l'activité rEvaluation-réflexion Matériel
9 h 30 H.C. S'informer. Faire une
synthèse.
1
H.S. Mettre en commun.
Pour les équipes qui
présentent
H.C. et H.S. Faire un exposé.
Intéresser un auditoire.
•  2' semaine de présentation
Luce rappelle le déroulement des présentations ;
30 min. de présentation
5 min. de questions
10 min. pour mettre en commun en dyade et faire une
synthèse
•  Dans le groupe A, 3 présentations sont prévues; dans




SE SITUER AU REGARD DE LA PROFESSION ET DE LA FORMATION
Temps Habiletés cognilives
Habiletés sociales
Description de l'activité Évaluation-réflexion Matériel
9 h 30 H.C. S'informer. Faire une
synthèse.
H.S. Mettre en commun.
Pour les équipes qui
présentent
H.C. et H.S. Faire un exposé.
Intéresser un auditoire.
•  Luce fait vérifier le contenu du cartable et informe de
l'évaluation sommative (40 % - 40 % - 20 %)
•  3' semaine de présentation
Luce rappelle le déroulement :
30 min. de présentation
5 min. de questions
5 min. pour faire une synthèse individuelle






Groupe A ; 2 présentations; groupe B : 2 présentations
Préparation de la question d'examen portant sur
l'analyse comparative de deux secteurs d'activités;
travail en équipe stable avec les consignes suivantes :
-  identifier les chances d'emplois dans le secteur exploré
(2 éléments)
identifier la taille des entreprises, les produits vedette,
l'importance de la main-d'oeuvre, la répartition au
Québec (3 éléments)
-  identifier les tâches principales, les conditions de
travail caractéristiques et les attitudes les plus
couramment exigées des employeurs (4 éléments)
12h20
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1. CONTRIBUTION DU COURS AU PROGRAMME ET OBJECTIF FINAL
Dans ce cours, l'élève effectuera des activités pour mieux s'orienter et comprendre le champ
professionnel d'im ou d'une technicienne sur le marché du travail.
Cette sensibilisation à la réalité du marché du travail lui permettra de réaliser l'importance
de chacun des cours de son programme de formation.
À la fin de ce cours, l'étudiant ou l'étudiante sera capable de se situer au regard de la









•  Cueillette d'information pour les séjours et le projet de session
•  Explication du projet de session
•  Organisation des stages
8 septembre •  Formation des équipes pour le projet de session
•  Activité 1 : projet de session
•  Invités : élèves de 3' année
15 septembre •  Activité 2 : visite des installations de l'usine et des laboratoires
bibliothèque
22 septembre •  Activité 3 ; préparation du premier séjour
29 septembre •  Premier séjour en entrepnse




•  Remise du cours à Michel Lamontagne et René Tardif, responsables du
cours « Appliquer des règles de santé, sécurité et d'hygiène »
20 octobre •  Activité 5 : préparation du deuxième séjour
•  Invités : technologistes
27 octobre •  Deuxième séjour en entreprise
190
DATE ACTIVITÉS
3 novembre •  Activité 6 : retour sur le deuxième séjour
10 novembre •  Remise du cours à Michel Lamontagne et René Tardif, responsables du
cours « Appliquer des règles de santé, sécurité et d'hygiène »
17 novembre •  Activité 7 : présentation du programme
24 novembre •  Activité 8 : finalisation du projet de session
1" décembre •  Activité 9 : présentation orale du projet de session
8 décembre •  Examen synthèse 1 ; « Analyser une fonction de travail »




A partir du projet de session en équipe, des séjours, du journal de bord et du feed-back des pairs








•  Cohérence, pertinence,
exactitude et authenticité de
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-  choisir son orientation
professionnelle
-  établir son cheminement
de formation







Lors d'une absence, l'élève est responsable de toute la matière vue au cours. Une absence
non motivée à toute forme d'évaluation sommative entraîne la note zéro (0). Si l'absence est
motivée, l'élève devra se soumettre à la décision du professeur.
Les articles 27 et 31 du guide « Apprendre au sérieux » s'appliquent à ce cours.
5. MEDIAGRAPHIE
Gouvernement du Québec, ministère de l'Agriculture, des Pêcheries et de
l'Alimentation, Direction de la formation et de la main-d'oeuvre en bioalimentaire.
Problématique de la formation professionnelle dans l'industrie québécoise de la
transformation bioalimentaire, novembre 1992,151 p.
Institut de Technologie agro-alimentaire de Saint-Hyacinthe. Rapport de l'analvse
de la situation de travail des techniciens, techniciennes en transformation des produits
alimentaires, mars 1993, 61 p.
Gouvernement du Québec, ministère de l'Éducation, Direction générale de
l'enseignement collégial. Programme : Technologie de la transformation des
aliments, juillet 1994.
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Situation au regard de la profession et de la formation
Session Automne 1997
Professeur : Luce Lamothe
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•  Cueillette d'information pour les séjours et le dossier
•  Explication du dossier
8 septembre •  Formation des équipes pour le dossier
•  Planification du dossier
•  Organisation du classeur à anneaux
•  Organisation des stages
15 septembre •  Préparation du premier séjour
22 septembre •  Invités : élèves de 3' année
•  Confirmation pour le séjour
•  Premier séjour en entreprise




•  Remise du cours à Michel Lamontagne et René Tardif, responsables
du cours « Appliquer des règles de santé, sécurité et d'hygiène »
20 octobre •  Préparation du deuxième séjour
Invités : technologistes
•  Deuxième séjour en entreprise
3 novembre •  Retour sur le deuxième séjour
10 novembre •  Remise du cours à Michel Lamontagne et René Tardif, responsables
du cours « Appliquer des règles de santé, sécurité et d'hygiène »
17 novembre •  Finalisation du dossier
24 novembre | • Présentations des dossiers et synthèse
1" décembre •  Présentations des dossiers et synthèse
8 décembre •  Présentations des dossiers et synthèse
15 décembre •  Évaluation synthèse finale
Situation au regard de la profession et de la formation
Session Automne 1997
Professeur : Luce Lamothe
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Modifications au plan de cours
3. Évaluations sommatives :
Objectifs
visés




•  Cohérence, pertinence,
exactitude et authenticité de




SE SITUER AU REGARD
DE LA PROFESSION ET
DE LA FORMATION
-  choisir son orientation
professioimelle
-  établir son cheminement
de formation
•  Qualité, pertinence et cohérence
de l'argumentation
TRAVAILLER EN ÉQUIPE •  Participation active
•  Construction collective
Obser
vation
20 Tout au long
de la session
ANNEXE D
OUTIL DE PRÉPARATION À L'EXAMEN SYNTHÈSE
ET INFORMATION SUR L'ÉVALUATION
DE LA CONTRIBUTION À L'ÉQUIPE
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Outil de préparation à l'examen synthèse
Se situer au regard de la profession 40%
Points retenus pour
l'évaluation synthèse




1 question portant sur :
•  vos intérêts par rapport aux offres d'emploi
présentées
•  vos expériences, vos acquis
•  vos connaissances et vos habiletés
•  vos attitudes et habitudes




2  Analyser les fonctions de travail 40 %
Points retenus pour
l'évaluation synthèse
Précisions sur les questions qui seront demandées Critères d'évaluation
Comparer deux
secteurs d'activités
1 question portant sur :
•  les chances d'emploi
•  les entrepnses (taille, situation, importance,
produits. ...)









DE LA CONTRIBUTION À L'ÉQUIPE
20%
L'évaluation se fera à partir des données suivantes :
♦  les observations du professeur concernant le fonctionnement des membres de chaque équipe
♦  le contenu du cartable, sections Contribution à l'équipe et Réflexion et synthèse.
Voici les deux exigences maximales s'adressant à chaque individu.
1. La personne a participé au travail en équipe en jouant son rôle.
2. La personne a répondu aux consignes de façon pertinente dans les sections Contribution à
l'équipe et Réflexion et synthèse.
ANNEXE E
INSTRUMENTS D'ÉVALUATION
DU FONCTIONNEMENT EN GROUPE
(Séance-1) 198
Se situer au regard de la profession et de la formation
EQUIPE,
□  Évaluation du fonctionnement de notre équipe
Pour chacime des habiletés suivantes, cochez le niveau qui correspond au comportement du
groupe.
rarement toujours
Tous s'appliquent à jouer efficacement les
rôles particuliers qui leur sont confiés
Tous ont une chance égale de s'exprimer.
Les membres se sont entraidés pour faire la
mise en commun.
Les membres s'écoutent les uns les autres.
Le point fort de notre équipe ;
Le point à améliorer dans notre équipe
Comment ? (faire, dire, voir)
C\wrwiN«OSLAMOTHE\SE-OTUE\eVA-fONCWrD
Se situer au regard de la profession et de la formation
(Séance 2) 199
ÉQUIPE
□  Évaluation du fonctionnement en groupe




Attribue à tes partenaires et à toi-même la cote que tu juges appropriée pour chacune des
catégories ci-dessous. Utilise l'échelle suivante :
•  A Beaucoup
•  B Moyen
•  C Un peu
•  D Pas du tout
AUTO- ÉVALUATION DES PARTENAIRES
EVALUATION
# 1 #2 #3 #4
A préparé sa contribution au
dossier
A exprimé son point de vue
A été écouté
Nous avons fait consensus pour déposer les premières pièces au dossier
oui non
Se situer au regard de la profession et de la formation
(Séances 3, 4, 5) 200
EQUIPE.
□  Évaluation du fonctionnement en groupe





Attribue à tes partenaires et à toi-même la cote que tu juges appropriée poiu chacune des
catégories ci-dessous. Utilise l'échelle suivante :
•  A Beaucoup
*  B Moyen
*  C Un peu
•  D Pas du tout
AUTO- ÉVALUATION DES PARTENAIRES
EVALUATION
# 1 #2 #3 #4
A préparé sa contribution au
dossier
A exprimé son point de vue
A été écouté
A joué son rôle
A exprimé son point de vue : si c'est A, dites pourquoi.




Se situer au regard de la profession et de la formation
NOM
□  Évaluation de mon fonctionnement en équipe
•  Si tu réfères au travail en équipe sur le dossier,
©  dans quoi te reconnais-tu le plus d'habileté ? Décris brièvement.
®  qu'est-ce que tu as à,améliorer selon toi ?
crois-tu que les membres de l'équipe peuvent t'aider ? oui □ ' non □
Est-ce que le travail accompli par l'équipe jusqu'à maintenant aurait pu être fait par toi
seulement ? Explique brièvement.
Se situer au regard de la profession et de la formation (Séance 7) 202
NOM :
□  Évaluation de mon fonctionnement en équipe
•  Exprime par écrit ce que tu as dit à l'équipe au début du cours :
L'équipe peut m'aider à (verbe d'action"!
Aujourd'hui, est-ce que l'équipe t'a aidé, aidée sur ce point ?
Si oui, de quelle façon ?
Si non, explique brièvement
ANNEXE F
QUESTIONNAIRE SUR VOTRE PERCEPTION






Questionnaire sur votre perception du travail en équipe
Quel est votre sentiment personnel par rapport au travail en équipe ?
2. Dans vos études antérieures, avez-vous eu l'occasion de travailler en équipe sous une forme
quelconque ? (Cochez la case appropriée)
Chaque jour
*
A tous les 2 jours
A tous les 3 jours








3. Considérez-vous que vous avez appris à feire du travail en équipe dans le passé ? Avez-vous eu
de l'entraînement au travail en équipe ?
Oui □ Non n
Expliquez au besoin:
( Verso )
3230, me Sicotte Saint-Hyacinthe (QuAec) 123 7B3
Téléphone: 514 77R-6504 Télécopieur 514 778-^536
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Je travaille mieux individuellement
Je n'aime pas travailler avec d'autres personnes
Je travaille bien en équipe
J'aime garder mes idées pour moi
J'aime travailler en équipe
J'aime communiquer mes idées aux autres dans un groupe
Quand je travaille en équipe, je communique facilement ma
perception du travail à faire
Quand je travaille en équipe, je suis capable de communiquer au
groupe mon sentiment par rapport au fonctionnement du groupe
Habituellement je me sens écouté, écoutée quand je travaille en
équipe, je suis capable d'exposer aux autres ce que j'ai trouvé
Quand je travaille en équipe, je suis capable de communiquer mes





Par la présente, j'autorise Lise Lapierre, étudiante à la M.A. collégial/Performa, à analyser
les bandes vidéo de mon travail en équipe. Ce travail en groupe de quatre membres a été
réalisé dans le cadre du cours « Se situer au regard de la profession et de la formation », à




Je m'engage à n'utiliser ces bandes vidéo du travail en groupe que vous avez réalisé que





LETTRE DE DEMANDE AUX JUGES
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Montréal, 10 janvier 2000
Mme Luce Lamothe
M. Jean-Pierre Lessard






La présente est pour vous demander de participer à l'examen de la fidélité de
l'instrument d'observation de la compétence à travailler en équipe, instrument élaboré
dans le cadre de mon projet de recherche de maîtrise.
L'exercice consiste à évaluer, classer et coter, à l'aide de l'instrument, les
interactions verbales de cinq individus pendant une séance de travail en apprentissage
coopératif. Votre jugement servira à vérifier la fidélité de l'instrument.
Il faudra compter une journée complète pour chacun de vous incluant la
préparation et la cotation; nous pourrions nous rencontrer pendant la semaine de
relâche du mois de février. J'aimerais que vous me disiez si vous êtes disponibles
pour cet exercice et si oui, proposez-moi une date qui vous convient.
Je vous remercie d'avance et je vous suis reconnaissante de contribuer à ma
recherche.
Salutations distinguées,
r l^ùuJL
